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К ПОНЯТИЮ "МОДЕЛЬ" В СПЕЦИАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИКЕ 
Я .  Л .  К ы р г е с а а р  
Этимология слов "модель" и "моделирование" связа­
на с итальянским modelle и французским modele , являю­
щимися в свою очередь производными от латинского modus, 
modulus , в настоящем контексте переводящимися как "мера, 
мерило, образец, норма" (БСЭ. 3-  изд., т. 16, с. 399\ 
В нашем столетии в научное познанце понятие модели прак^ 
тически вошло через математическую логику. В современ­
ной физике, биологии, технике часто прибегают к помощи 
матемаіических моделей 
- приближенных описаний явлений 
внешнего мира, выраж. .,ных с помощью математической сим­
волики (БСЭ, 3-  изд., т. 15, с. 480). За последние два 
десятилетия вышло, кроме того, множество частненаучных 
и философских исследований по соответствующей тематику 
обсуждалась роль моделей в научном познании- (см. напр. 
Эксперимент ..., 1982). Педагогика, в том числе и спе­
циальная, не говоря уже о психологии, не является сре­
ди научных дисциплин в этом отношении исключением 
клеймо модели встречается здесь в относительно разных 
значениях. 
Целью настоящей статьи и ставится анализ некото­
рых вариантов применения понятий "модель" и "моделиро­
вание" , в частности уточнение их целесообразности. Ис­
ходным служит предположение о чрезмерной нагруженности 
названных понятий и, следовательно, о слишком широком 
или даже разном их понимании. 
Видимо, не является целесообразным выбирать в ка­
честве отправного вышеупомянутое понятие математической 
модели, поскольку результаты педагогических исследова­
ний и исходные педагогические понятия в большинстве 
случаев не выражаемы параметрами, а их символическая 
выаженность носит чаще всего метафорический, квази­
параметрический характер. 
В широком же понимании модель - это условный или 
мысленный образ (изображение, описание, схема, чертеж, 
график, 
план, карта) или прообраз (образец) какого-
либо объекта или системы объектов. Используется модель 
при определенных условиях в качестве заместителя или 
представителя объектов. Выделяется идея имитации мо­
делью чего-то "сущего" ... (БСЭ. 3-  изд. т. 15,с. 480). 
Нам кд/зтся целесообразным исходить из широкого пони­
мания модели, имея в то же время в виду приближение к 
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более точному понятию математической модели. 
Моделирование служит мощным средством научного поз­
нания, исследовательской деятельности. В этом плане,обу­
чая учащихся' методам познавательной деятельности, нель­
зя забывать о методе моделирования, а само моделирова­
ние можно рассматривать в рамках развивающихся целей обу­
чения. Однако до сих пор модели в педагогике рассматри­
ваются, как правило, совсем в другом аспекте.' 
Самые распространенные модели в педагогике - это 
предметные модели типа глобуса. В этот же класс моделей 
входят по существу и все средства так называемой схема­
тической наглядности - 
изображения существенных призна­
ков каких-либо предметов в некоторой знаковой системе 
(в пространстве или на плоскости). На основании сказан­
ного можно выделить моделирующую наглядность как особый 
класс наглядных средств. 
Конечно, если принять и применить понятийный аппа­
рат Н.Г. Салминой (1981), то такой проблемы и не возни­
кнет. Н.Г. Салмина рассматривает специфические учебные 
модели как 
не выходящие за пределы существующей инфор­
мации (в отличие от исследовательских; там же, с. 93). 
Критерием отнесения схем й знаковых формул (существуют 
также и вещественные модели) к моделям выступает у нее 
изоморфизм (там же, с. 94) . Моделирование (без употреб­
ления этого слова) познавательной деятельности, точнее, 
представление опорных схем умственных действий рассмат­
ривается Н.Г. Салминой в рамках 
материализации. Модели 
лишь выступают как те изоморфные средства, которые яв­
ляются объектами действия (там же, с. 95), а не струк­
туры действий. 
Наглядность, также как и материализация, предпола­
гает использование чувственных объектов (там же, с.117). 
Средства наглядности и материализации могут быть одни и 
те же, а именно: конкретные схемы, предметы, модели,оп­
ределенное расположение материала с использованием цве­
та, подчеркивания и другие, позволяющие 
выделить сущест­
венное. Различие определяется по функциям их использо­
вания. Если материализация обеспечивает выделение су­
щественного в ходе действия, то наглядность - это свойст­
во предъявленныХ средств (в том числе средств материа­
лизации) обеспечивать выделение существенного в плане 
восприятия (там же, с. 121). Автор подчеркивает при этом, 
что и средства материализации должны быть наглядными. 
Итак, в рамках теорий поэтапного формирования умст­
венных действий, представительницей которой является 
Н.Г. Салмина, "материализация" наиболее широкое понятие 
("фиксация идеального внешними средствами", там же, с. 
35) по отношению к более узкому понятию "моделирование" 
(частично эти понятия совпадают). Напрашиваются вопросы, 
перестраивается ли 
вся педагогическая терминология на 
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"материализованную волну" и не является ли моделирова­
ние более широким понятием по отношению к материализа­
ции, поскольку последняя моделирует умственные дейст­
вия? В то же время мы вполне согласны с подходом Н. Г. 
Салминой к решению теоретических и практических проб­
лем материализации (в самом деле моделирования умст­
венных действий) в процессе обучения и учения. 
Однако возвратимся к моделям действий и актов по­
ведения. 
Модели умственных действий иногда называются и ал­
горитмами. Алгоритм - понятие математическое, обозна­
чающее "всякое точное предписание, которое задает вы­
числительный процесс, начинающийся с произвольного ис­
ходного данного (...) и направленный на получение пол­
ностью определяемого этими исходными данными результа­
та" , например, правила сложения, вычитания (БСЭ, 3 -е 
изд., т. 1, с. 400). Предпочитал термин "алгоритмичес­
кое предписание" как более соответствующий 
характеру 
учебных действий, заметим, что последние целесообраз­
ны во многих учебных предметах из-за слабости планиро­
вания своих действий учащимися вспомогательных школ. По­
мимо алгоритмических предписаний арифметических дейст­
вий уже разработаны, например, предписания 
анализа зву­
кового состава слов на эстонском языке (К. Карлеп),са­
моконтроля письма (Осипова Н.Р., 1974) и т. д. Реали­
зуются эти предписания различными методическими прие­
мами . 
В области воспитания словом "модель" иногда обоз­
начают образец поведения (такое может быть и в области 
обучения: образец высказывания, умения) . Таким путем мо­
делируется очень многое и в ходе спонтанного приобре­
тения социального опыта в широком смысле (Bandura , А., 
1977, р. 12). В самом деле в таком случае имеем дело 
просто с имитацией. В рамках понятий системы модифика­
ции поведения мы предпочли перевести "моделирование"как 
"имитацию образца 
поведения" (Кыргесаар Я., Активиза­
ция ..., 1981) с целью уменьшения семантической нагру-
женности этого понятия. 
Резюмируя вышеизложенное, выдвигаем следующие те­
зисы: 
1. Моделирование - значимое средство как в науч­
ном, так и в "учебном" познании. Во избежание неясности 
понятий следует уточнить разные виды моделей и модели­
рования и назвать их последовательно. В педагогике тер­
мином "модель" определяются а) определенный класс на­
глядных средств, б) образец поведения, в) алгоритмичес­
кое предписание. 
2. Форму алгоритмических предписаний могут принять 
прежде всего модели умственных действий. 
3. М^чели высказываний, поведения, умений, преде-
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тавляемые устно или наглядно (практически) - это об­
разцы. 
4. Материализация при формировании действия мыс­
лима как одна из форм Моделирования действия. Исходя 
из этого нельзя рассматривать материализацию как ох­
ватывающую моделирование. Моделирование объектов (по­
нятий) является в том случае одной из форм материали­
зации . 
Перейдем к рассмотрению использования понятий 
"модель" и "моделирование" в исследованиях по специ­
альной педагогике, в большинстве случаев - в зарубеж­
ной специальной педагогике. 
В самом широком значении пользуется этим поняти­
ем К.Д. Юл (Juul, К.D., 1977, 1980). Он описывает 9 
моделей коррекционной работы с детьми с эмоциональны­
ми 
нарушениями и с нарушениями ппврцения Автор опре­
деляет коррекционную мэдель как всестороннкю систему идей 
и понятий, используемых при исследовании, объяснении, 
прогнозировании и 
управлении поведением детей". В ка­
честве альтернативных понятий он пользуется такими по­
нятиями как "теория", "принцип", "подход", "модаль­
ность " и "метод", не определяя их точнее. Различные 
модели не являются обязательно взаимоисключающими.Не­
которые из них частично совпадают, многие специфичес­
кие "процедуры" обучения могут быть "приписаны" к не­
которым моделям (там же). 
К.Д. Юл выделяет следующие модели в порядке их 
исторического развития: 
1) модель развития, в соответствии с которой эмэ-
циональный и социальный "рост" проходит через после­
довательные и предсказуемые стадии; внутренние изме­
нения сопоставляются с приобретением опыта; во время 
сензитивных периодов решающее значение для развития 
здоровой личности имеют определенные переживания иот­
ношения; 
2) психодинамическая ориентация подчеркивает пер­
вобытность чувств и эмоциональных потребностей. Трав­
мирующие переживания, эмоциональная депривация и ис­
каженные семейные отношения могут вызвать продолжаю­
щиеся нарушения развития личности. "Лечение", т. е. 
коррекционная работа включает в себя повышение внима­
тельности важных для ребенка людей к потребностям ре­
бенка, а также предоставление ребенку возможности об­
щаться со зрелыми заботливыми взрослыми; 
3) модель "трудностей в обучении" основана на 
двух предпосылках: 
-неврологические дисфункции прямо затрудняют эмо­
циональный контроль и социальное развитие ребенка, 
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-"провал" ребенка при попытке обучения "в нормаль­
ном порядке" служит причиной развития чувства собствен­
ной 
неполноценности и пониженной самооценки, которые в 
свою очередь могут привести к агрессии, к отказу и к 
другим установкам против самого себя. Коррекционная ра­
бота ведется обычно в форме индивидуализированного 
и 
предписывающего обучения и воспитания; 
4) стратегии модификации поведения основаны на пред­
положении о том, что все формы поведения присвоены,сле­
довательно, отклонения поведения могут быть заменены 
с 
помощью подходящих подкреплений правильных поступков; 
5) медицинские и биофизические теории объясняют от­
клонения в поведении и обучении биологическими наруше­
ниями, требующими помощи специалистов того же профиля; 
6) экологическая ориентация указывает на то, что 
источником отклонения является дисгармония между ребен­
ком и окружающей средой; вмешательство должно 
сосредо­
точиваться как на ребенке, так и на окружающей среде с 
целью улучшения их взаимоотношений; 
7) движение контркультуры представлено теоретиками, 
выступающими с критикой общества в целом или некоторых 
явлений общественной жизни (речь идет о современном об­
ществе развитых капиталистических стран - Я.К.) 
8) трансцендентальную модель можно описывать как 
существующую в некоторых психотерапевтических движени­
ях убежденность в спиритуальной, мистической сущности 
личности; 
9) "психообразовательная" модель является некото­
рым синтезом остальных "стратегий". Методы других моде­
лей, если они кажутся ему подходящими, используются эк­
лектическим образом. Опыт школы в целом в рамках этой 
модели рассматривается как центральный фактор приспо­
собления ребенка (там же). 
Анализируя деятельность учреждений для коррекцион-
Чои работы с детьми, имеющими эмоциональные расстройст­
ва, в 11 странах Северной Америки и Западной Европы, К. Д. 
Юл приходит к заключению, что большинство этих учрежде­
ний (несмотря на весьма разные "провозглашенные" моде­
ли-основы) использует эклектический "психообразователь­
ный" подход. Далее, по данным того же автора, в странах 
Северной и Центральной Европы доминируют принципы раз­
вития, идущие от и. Песталоцци. В сфере влияния французс­
кого языка и французской культуры имеют сильные традиции фрей-
дистические, психодинамические и экологические подходы. 
В США на ведущих позициях 
находятся модели модификации 
поведения, но там же развивается и множество других мо­
делей. 
Оценивать эффективность различных подходов доволь­
но трудно, так как единые критерии отсутствуют. По мне­
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нию К.Д. Юл, успешность проведения коррекционных прог­
рамм связана в. первую очередь со зрелостью, уровнем 
развития морали и ответственности персонала учреждений, 
а также с компетентностью руководства 
и ясностью пос­
тавленных целей. По мнению К.Д. Юл, не столь важна конк­
ретная модель, сколько разработанность её понятий и 
коррекционных целей (там же). 
В рассматриваемом случае, как нам кажется, следо­
вало бы пользоваться менее определенными названиями чем 
"модель", а именно - говорить о "принципах объяснения 
поведения" и подходах к решению проблем коррекционной 
работы. Ведь бегло описанные К.Д. Юлом "принципы объ­
яснения поведения" не "могут полностью охватить все су­
щественные аспекты коррекционной работы ни в организа­
ционном, ни в содержательном плане. Практически отсутст­
вуют как "модели", основанные на четком определении су­
щественных признаков, так и "моделирование". Пользова­
ние этими 
понятиями, видимо, разъяснимо лишь соображе­
ниями "моды в науке". 
Более десятка "моделей" обучения и воспитания бы­
ло предложено в двух программах "борьбы с нищетой" в 
США за период с 1965 по 1978 год, Head Start и Follow 
Through ("опережающее обучение" и "продолжение"). Пер­
вая 
из них была нацелена на коррекционное воспитание 
детей из неблагоприятной для их развития среды (в ней 
соперничило 12 "моделей"). Имеющиеся в нашем распоря­
жении материалы позволяют судить лишь о принципиальном 
соответствии принятых в этих программах понятий модели 
с определением П. Игэн и др. (1 979) :* Эти авторы опре­
деляют модели как "предписывающие стратегии обучения, 
которые созданы для достижения определенных целей обу­
чения" (Eggen, P.D. et ai., 1 979, p. 4). Добавляется,что 
модели являются предписывающими только тогда, когда "обя­
занности учителя во время планирования, осуществление 
и оценивание (успешности учащихся - 
Я.К.) ясно опреде­
лены" (там же). Тут мы встречаемся с подходом к моделям 
как к альтернативным путям и стратегиям обучения, вос­
ходящим своими корнями к выпущенной в 197 2 г. книге 
Б.Джойса и М. Уейл "Модели обучения" (Joyce, В., Weil,M. 
1У72). Указанными авторами, как нам кажется, одними из 
первых проведена попытка реализовать требования Дж. С. 
Брунера о предписывающей педагогической теории, а так­
же 
достижения в области исследования целей образования 
(Bruner, J. S. , 1 967; Taxonomy 1 956). 
Правда, и в этом случае мы не находим за вывеской 
"модели" полной реализации провозглашенных принципов. 
* В данном случае необходимо обратиться к источникам по тео­
рии общей педагогики, поскольку иначе не ясны идейные ос­
новы моделей специальной педагогики. , 
Таким образом, можно рассмотреть как исключение описан­
ную нами в другом месте (Кыргесаар Я.Л., О системах 
1981) одну из участвующих в программе "Продолжение""мо­
дель прямого обучения". Последняя отличается ясностью 
определения целей обучения, разработанностью 
учебных 
комплектов и продуманностью работы учителя. Тем не ме­
нее мы предпочли и в том случае пользоваться не словом 
"модель", а назвали её системой обучения (ср. Беспалко 
В. П., 1977). Однако не все участвующие в названных прог­
раммах "модели" можно назвать даже "системами". Описа­
ния их характеристик носят столь общий характер, что 
предписывающие стратегии обучения просто, не обнаружива­
ются. 
Следовательно, приведенные в программах "Опережаю­
щее обучение" и "Продолжение" "модели" не являются ими 
в строгом смысле. Частично они представляют системы 
обучения, частично даже не подходят под это название. 
В целях большей полноты описания существующего по­
ложения следует охарактеризовать и приведенные в книгах 
Б. Джойса, М. Уейл и Б. Клювина модели обучения и вос­
питания (Joyce, В., Weil, М., Kluwin, В., 1972, 1978). 
Названными авторами выделяется четыре "семейства" 
моделей: "личностные модели", "модели социальной интер­
акции", "информационные модели" и "модели 
модификации 
поведения". Основные принципы обучения и воспитания с 
помощью методов модификации поведения нами освещены ра­
нее (Кыргесаар Я.Л., Активизация ..., 1981). 
Личностные модели описаны как "нацеленные на прод­
вижение демократических процессов и на создание более че­
ловеческого общества" (Weil, М., Joyce, В., Kluwin, В., 
1978, p. VII). Столь высокую миссию в условиях совре­
менного кризиса общества развитых капиталистических 
стран выполнить, разумеется, довольно трудно. 
Авторы придают особое значение процессам, при по­
мощи которых индивиды создают и организуют свой уникагь-
ный мир образов и представлений. Обучение и воспитание 
сосредоточены на развитии эмоциональной сферы учащихся, 
на способах установления плодотворных взаимосвязей 
с ок­
ружающими . 
С одной стороны, здесь явно налицо упрощенный иде­
алистический подход к проблемам развития капиталистичес­
кого общества, преодоления присущего ему кризиса.С 
дру­
гой стороны, описаны личностные подходы к развитию са­
мосознания и понимания других людей, используя принципы 
индивидуальной психотерапии К. Роджерса (Rodgers, C.R. , 
1951), основные идеи которой были провозглашены им в 
1969 году как "свобода для учения" (Rodgers, C.R., 196® 
Требуется, чтобы учителя "разрушили" в ходе групповых бе­
сед эмоциональные барьеры учащихся и тем самым "освобо­
дили их чувства", добились "взгляда в самого себя" и пе­
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реоценки каких-то ценностей, установок и т.д. 
Такого же типа являются "модели развития осознан­
ности" и "синектическая модель развития креативности"> 
описанныегМ. Уейл, Б. Джойс и Б. Клювиным. 
Нам кажется, что потенциально возможно использо­
вание некоторых идей изложенных подходов в целя:: их реа­
лизации в воспитательной работе в рамках обучения. Но 
и здесь было бы лучше говорить о подходах к решению тех 
или иных задач, а может быть и о "стратегиях", если пос­
леднее звучит го-Современному. Более подробное описание 
этих подходов выходит за рамки настоящей статьи. 
Социальные модели или модели социальной интерак­
ции также ставят своей целью развитие взаимоотношений 
людей, формирование понятий, ценностей и установок в 
ходе совместного обсуждения. Реализация большинства со­
циальных моделей проходит подобно классному собранию в 
ходе совместного обсуждения. Ученики или проигрывают 
сов­
местно определенные ситуации, или же высказывают свои 
аргументы в защиту своих установок. Разработана орга­
низация ролевой игры, обсуждение общественных вопросов 
исходя из-юридических прецедентов и приведения аргу­
ментов "За" и "против", а так же использование множест­
ва имитационных ("симуляционных") игр, в том числе 
тре­
нажеров. Сказанное нами по поводу личностных моделей 
относится и к данной группе. 
Информационные модели - это стратегии обучения,при­
дающие основное значение усвоению материала путем ак­
тивного взаимоотношения обучаемого с окружающими, ин­
формационные модели отличаются от других моделей направ­
лением внимания на познавательное развитие, а не на 
формирование установок, ценностей, психомоторных навы­
ков или навыков общения. Наряду со знаниями и 
умениями 
обучают и умственным действиям ("процессуальным навы­
кам" ). 
Описанные названными авторами "стратегии обучений' 
являются индуктивными, дедуктивными, комбинированными и 
т.д. Некоторые стратегии типа проблемного обучения пы­
таются имитировать ход научного мышления. Характерно, 
что большинство из них нацелено на развитие понятий, 
понятийного мышления. Описана и одна "стратегия" ин­
дуктивного типа для обучения детей, отстающих в своем 
психическом развитии (Т. Таба и Д. Элкинз). 
Из разработанных в СССР теорий обучения ближе к 
указанным прежде всего методические подходы, основан­
ные на теории поэтапного формирования умственных дейст­
вий, а также методические подходы начального обучения 
группы В.В. Давыдова (1972 и др.). Примером информа­
ционной стратегии является и упомянутая выше система 
"прямого обучения". 
Итак, мы предлагаем рассматривать намеченную вы­
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ше группу "моделей" в качестве систем или подсистем 
обучения (воспитания) из следующих соображений: 
1. Данные модели не являются средствами научно­
го познания. 
2. В этих моделях отсутствует эксплицитное мо­
делирование основных признаков учебного процесса,опи­
саны лишь некоторые методические подходы, частные слу­
чаи. 
3. Понятие модели чрезмерно нагружено. 
Видимо, к использованию понятия "модель"и здесь 
чаще всего прибегали исходя из современного звучания 
Вернемся к "моделям" в рамках программы "Продол­
жение" . Пользуясь материалами У .С. Бэкера (Becker ,W.S., 
1977, 1978), охарактеризуем коротко семь наиболее су­
щественных из них. Отметим сразу, что основаны они НЕ 
весьма разных "принципах объяснения поведения". 
"Модель открытого обучения" - продолжение пос­
левоенной "революции" начального образования в Вели­
кобритании. Основной целью последнего является раз­
витие активности и формирование ответственности са­
мого ребенка за овладение знаниями. Согласно этой мо­
дели чтению и письму обучают, например, не прямо, а 
через стимулирование желаний и стремлений ребенка к 
коммуникации. Кроме того, выбор вида и предмета за­
нятия предпочитается предоставить ребенку, пользу­
ются "гибкими" планами учебной работы и т.д. 
Тусонская "модель" начального образования имеет 
в виду развитие так называемого языкового опыта де­
тей. Обучение сосредоточено на развитии познаватель­
ных интересов ребенка и 
на расширении его языкового 
опыта (с опорой на прошлый опыт). При этом содержа­
ние обучения считается даже менее важным, чем разви­
тие таких интеллектуальных операций как анализ,срав­
нение, припоминание, установление причинно-следствен­
ных связей. При этом стараются 
развивать индивидуаль­
ные стили учения детей. Как и в предыдущей модели, 
руководящая рол^ в выборе действий и предметов пред­
оставляется ребенку. 
Познавательно ориентированная модель основана 
на понимании "базисных" познавательных процессов по 
Ж. Пиаже и предусматривает возможность учения на ос­
нове опыта ребенка. Возможности выбора вида 
и пред­
мета занятия также предоставляются детям: их поощря­
ют за планирование своих действий, за выбор това­
рищей для совместной работы и так далее. Образца поль­
зования языковыми единицами даются учителем в виде 
названий предпринятых действий, объяснения происхо­
дящего и причин наблюдаемых явлений. По сравнению с 
вышеназванными "моделями" в этой основное место от­
водится составлению детьми плана действий на день и 
его выполнению. 
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"Модель реактивного образования" построена на не­
сколько более разнообразных идейных основах. Кроме по­
ложения о первостепенной важности развития познаватель­
ной активности тут опираются на идеи М. Монтессори и 
ее последователей. В процессе обучения пользуются мно­
гочисленными материалами и приемами, разработанными 
М. Монтессори и М. Дойч. Считается, что интерес (любо­
знательность) детей служит той основной силой, которая 
определяет, 
направление познавательной и, в частности, 
учебной деятельности ребенка. Целью является создание 
окружения (среды) ребенка в виде разнообразных пособий 
и других средств, оказывающее обучающее действие. По­
нятно, что эти средства должны соответствовать потреб­
ностям и интересам детей. Аналогично предыдущим моде­
лям здесь также большое внимание уделяется развитию са­
мооценки как существенного фактора овладения школьными 
предметами. 
Модель, созданная в Нью-Йоркском колледже на Бэнк-
стрит, рекомендует повысить роль дошкольного образова­
ния. В концепции этой модели чувствуется влияние идеи 
Дж. Дьюи, Ж. Пиаже и 3. Фрейда. Цель обучения и воспи­
тания - помочь детям воспитать уверенность в себе, из­
обретательность, ответственность и креативность. Для 
реализации этих целей в классе расставляется множест­
во предметов, чтобы дети могли осуществлять самостоя­
тельный выбор действий. В такой ситуации на учителя 
возлагается большая ответственность за руководство си­
туациями и структурирование классной обстановки для уве­
личения числа этих обучающих ситуаций. Само собой ра­
зумеется, что при недостаточной подготовленности и 
слабых организаторских навыках учителя в таком классе 
могут появиться "неуправляемые микрохаосы", как пишет 
Е.Д. Худенко (1977). Но из этого еще не следует вывод 
Е.Д. Худенко о порочности такой системы в целом, а еще 
менне оправдано понимание роли учителя в классах (моде­
лях) такого типа как простого регистратора действий уча­
щихся. Определенный педоцентризм моделей (систем обуче­
ния, подходов) такого рода касается в первую очередь мо-
тивационной стороны учебного процесса: мнимая свобода 
действий дает эффект создания как будто бы внутренней 
мотивации деятельности и моменты обучения переживаются 
как проявления собственной активности, а не как извне 
навязываемые. 
По критериям оценки эффективности обучения в рам­
ках программы "Продолжение" наиболее успешными из сис­
тем обучения ("моделей") оказались "модель грямого обу­
чения" из Орегонского университета (см. Кыргесаар Я.Л, 
О системах ..., 1981) и"модель анализа поведения" из 
Канзасского университета. Последняя требует системати­
ческого и пунктуального использования 
положительного 
закрепления навыков чтения, арифметики, орфографии и 
каллиграфического письма. Пользуются "социальным за­
креплением" и "знаковым хозяйством" (см. Кыргесаар Я.Л, 
Активизация ..., 1981), учебные задачи разделены на ко­
роткие "шаги" для предоставления возможности достиже­
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ния успеха каждым из учеников. Разработаны также прог­
раммы для вмешательства учителя в учебной процесс до 
"выпадения" ученика из него вследствие неудач. 
Итак, сказанное выше по поводу моделей общей пе­
дагогики, как нам кажется, остается в силе и по отно­
шению к моделям программы "Продолжение". Исключением 
являются только "прямое обучение" и Канзасская система: 
кажется, что авторам этих систем все-таки удалось смо­
делировать основные признаки учебного процесса. Тем ье 
менее и для 
обозначения описанных "моделей" и их нас­
тоящих и будущих "родственников" целесообразно исполь­
зовать термины "педагогическая система", "система обу­
чения и воспитания" / "подход", оставляя понятие моде­
ли для средств моделирующей наглядности. 
С другой стороны, понятие модели необходимо как 
средство научного познания, как определенный этап в 
разработке новых педагогических систем. 
Именно последний аспект рассмотренного понятия име­
ет в отечественной дефектологической литературе в виду 
А.П. Гозова (1979), описывая в виде блок-схемы "функ­
циональную модель" действий по металлообработке глухи­
ми. Здесь мы имеем дело с так называемым "кибернетичес­
ким" моделированием, имевшим в конце 1960-х годов мно­
жество поклонников в области педагогики, в частности 
педагогики высшей школы (работы A.M. Молибога, Г. Л. Тау-
кач, Л.Т. Турбович, В. Руттас и др.). С помощью блок-
схем уточняется роль звеньев педагогического процесса, 
определяются пути движения 
информации и т.д. В послед­
нее время угасла вера в научную плодотворность этого 
подхода. Видимо, этап моделирования в разработке педа­
гогических проблем лишь промежуточный, раскрывающий в 
наглядной форме роль учителя, учащихся, алгоритмов ус­
воения 
и материальных условий для достижения каких-то 
конкретных целей. Тем же целям посвящена и названная 
работа А.П. Розовой, являющаяся примером осмысленного 
пользования моделированием в ходе педагогического ис­
следования. 
Итак, мы пытались анализировать некоторые вариан­
ты пользования понятием "модель" ("моделирование").Вы­
шеуказанные понятия, как нам кажется, вошли в 
чрезмер­
но широкий обиход в рамках "моды в науке" из-за совре­
менности звучания, подобно некоторым другим ("параметр?', 
"фактор") . Поэтому вместо "модели" мы в большинстве слу­
чаев рекомендуем пользоваться (в соответствующих зна­
чениях) понятиями "алгоритмическое предписание", "об­
разец" , "система обучения", "подход". Как модели можно 
рассматривать, кроме наглядных, так называемые кибер­
нетические модели, используемые в исследованиях педа­
гогического процесса для уточнения назначения отдель­
ных этапов (звеньев) . Сказанное аргументировано сущест­
вующей практикой и имеющимися в нашем распоряжении пуб­
ликациями. Однако не исключена возможность 
построения 
настоящих моделей в исследованиях по специальной педа­
гогике в будущем. 
При разработке моделей учебных действий и алго­
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ритмических предписаний в условиях специальных школ для 
детей с аномалиями развития следует рекомендовать взять 
за основу закономерности, выдбинутые Н.Г. Салминой. 
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THE CONCEPT OF MODEL IN SPECIAL EDUCATION 
Jaan Kõrgesaar 
S u m m a r y  
In this paper a survey of several cases of the use 
of the words "model" and "modelling" in the special edu­
cation practice and research is made. Instead of these 
extensive terms presently used we recommend the use of 
more strict terms such as "audiovisual models", "algo-
rythms of covert, processes", "models for imitation".Tenn 
"model" referring to "instructional strategies", as well 
as used by M. Weil, B. Joyce, B. Kluwin (1972, 1978), 
P.D. Eggan et al (1979) and in the Head Start and Fol­
low Through programs is justified only on pragmatical 
grounds. 
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РАЗВИТИЕ НАВЫКА СПИСЫВАНИЯ У УЧАЩИХСЯ 
ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЫ 
К. К. К а р л е п 
1. состояние проблемы 
По данным современной психологии, сложные дейст­
вия письма могут быть неодинаковой формы и опираться 
на различные психофизиологические механизмы. А. P. Jly-
рия пишет, что простое списывание, например, опирает­
ся в 
основном на оптический анализ и может протекать 
без значительного участия мозговых акустических и ки­
нестетических систем, которые необходимы во время дик­
танта, а особенно при свободном письме (Лурия, 1950, 
82). Сложность диктанта и свободного письма была при­
чиной, побудившей психологов и методистов изучать 
цреж-
де всего закономерности их формирования. Списывание как 
более простая форма письма исследовалось до сих пор 
довольно поверхностно. 
Что же все-таки известно о списывании и его фор­
мировании? По данным А.Р. Лурия, различные формы пись­
ма нарушаются у афазиков неодинаково. Это зависит от 
локализации поражения (1969). Например, списываниегюч-
ти полностью сохраняется у 
сенсорных афазиков (само­
стоятельное письмо, как правило, невозможно). В то же 
время афферентным моторным афазикам свойственно пись­
мо по отдельным буквам (нарушен двигательный 
навык), 
возникают персеверации и контаминации. Персеверации 
обнаруживаются при списывании и у афферентных мотор­
ных афазиков. Совершенно иные отклонения характерны 
при нарушении затылочной области: замены близких по 
графическому образу букв, дефекты пространственной 
структуры графических знаков (Лурия, 1969; Цветкова, 
1972; Климковский, Чохра, 1 979). Следовательно, у взрос­
лых людей нарушения списывания возникают прежде все­
го при нарушениях двигательной сферы или оптико-про­
странственного восприятия. Нарушения устной речи и зву­
кового анализа, как правило, в таких случаях на спи­
сывание прямого влияния не имеют. Однако влияние этих 
нарушений обнаруживается при письме по следам образца 
(Лурия, 1969). Это понятно, так как человек в таком 
случае занимается самодиктовкой прочитанного предло­
жения. 
В методике начального обучения родному языку воп­
рос о формировании навыка списывания прямо не постав­
лен. Психолого-педагогические исследования направлены 
прежде всего на изучение формирования графических и 
орфографических навыков. Иногда даже не указано, про­
водился ли анализ написанного текста после 
диктанта 
или списывания (см. Гурьянов, 1959, 154-161). Объяс­
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няется такое положение вероятно тем, что большинство 
учащихся массовой школы усваивает действие списыва­
ния, как правило, в ходе повседневной работы без спе­
цифических приемов обучения. 
Некоторые закономерности все-таки указаны. Вни­
мание обращается на то, что даже простейшая форма 
письма - списывание проходит ряд этапов развития. На 
первом этапе обучения письму ученик должен одновре­
менно решать разнородные задачи, мешающие друг другу: 
определить звуко-буквенный состав слова, выполнять 
графические и технические задачи. Е.В. Гурьянов пи­
шет, что "графические задачи как бы тонут в массе за­
дач определения звукового и буквенного состава слов. 
Но и графические задачи /.../ иногда мешают правиль­
ному определению 
звукового и буквенного состава сло­
ва. Следствием этих затруднений являются пропуски и 
замены букв, включение лишных букв, перестановка их, 
раздельное написание частей слова, соединение двух 
слов в одно" (1950, 61 ). Следовательно, в начале обу­
чения списывание во многом зависит от усвоения графи­
ческих умений и навыков. Письмо на этом этапе явля­
ется "элементным, или побуквенным" (Гурьянов, 1959, 
186), опирается в основном на зрительный анализ. 
На следующем этапе дети учатся соединять прочи­
тываемые буквы, выписывают слоги и слова, не расчле­
няя их на элементы и 
буквы. Письмо ускоряется, меня­
ется почерк (Гурьянов, 1959, 182). Значит, меняется 
и психофизиологический механизм письма. Большое зна­
чение приобретает навык чтения. Именно чтение позво­
ляет быстро воспринимать часть слова 
или целое слово 
(потом даже синтагму или предложение) и "диктовать" 
эти единицы затем себе. Но если ученик занимается са­
модиктовкой, то он должен хотя бы частично самосто­
ятельно провести и фонематический анализ текста, так 
как невозможно сохранить в 
памяти последовательность 
стольких буквенных значений. Следовательно, оператив­
ная память занята прежде всего сохранением и анали­
зом части текста. Это возможно, если графические опе­
рации уже частично (ещё лучше полностью) автоматизи­
рованы. Меняется и самоконтроль. Если на первом эта­
пе основным является побуквенное (или поэлементное) 
сравнение написанного с 
образцом, то на втором этапе 
самоконтроль частично опирается уже на умение звуко-
буквенного анализа, то есть проверяется буквенный со­
став слова как целого. 
Кажется, что на втором этапе списывание почти 
полностью зависит от таких умений как чтение, зв'уко-
буквенный анализ, автоматизированное написание букв. 
Но это не совсем так. Своеобразием списывания явля­
ется всегда большая роль зрительного анализа при 
всех операциях письма (запоминание слова или синтаг­
мы, само письмо, самоконтроль). 
Следовательно, мето­
дическим вопросом является определение оптимального 
сочетания зрительного анализа с другими операциями 
письма, нахождение путей увеличения оперативных еди­
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ниц списывания. Недостатками можно считать как слишком 
частую опору на зрительный анализ до и во время письма, 
так и неумение использовать зрительный контроль после 
написания какой-то части слова или предложения. 
На высшем уровне письмо приобретает идеографический 
характер. В таком случае человек не нуждается в расчле­
нении процесса написания слова на ряд частных задач и 
даже не замечает особенностей звуко-буквеиного состава 
и графических единиц слова 
(Гурьянов, 1959, 186-187). 
При наличии такого навыка списывание и самостоятельное 
письмо мало 
отличаются друг от друга. Все-т^ки само­
контроль, как правило, при списывании осуществляется 
легче. Однако в случаях патологии и зрительное сличе­
ние текстов может оказаться довольно сложной задачей 
(Осипова, 1977). 
В дефектологической литературе вопросы списывания 
рассматриваются довольно часто. При обследовании детей 
с нарушениями письма требуется, например, изучение "уме­
ния списывать с предъявленного образца" (текст, слова, 
слоги, буквы), проводится и зрительный диктант (ребе­
нок пишет слова или предложения по следам образца) (Спи-
рова, 1982, 76). 
Особенности списывания у умственно отсталых школь­
ников изучены хотя и сравнительно мало, но с разных ас­
пектов: как один из видов упражнений при обучении пра­
вописанию (М.Ф. Гнездилов, И.П. Корнев), как основной 
прием в целях формирования почерка (М.Ф. Гнездилов), 
как проявление особенностей клинической группы 
(М.С. Певзнер) или нарушений письма (В.В. Воронкова) 
учащихся. 
Специальные исследования умений списывания во П-
1У классах вспомогательной школы проведены И.В. Коло-
мыткиной (1977; 1980). Наблюдения за одними и теми же 
учащимися в течение трех лет позволили автору выяснить 
основные тенденции формирования умений. В общих чертах 
обнаруживались те же закономерности, что были отмечены 
и Е.В. Гурьяновым у детей массовой школы. 
Выяснилось, что скорость списывания растет за три 
года примерно вдвое. В П классе значение слов на ско­
рость письма влияния не оказало, в Ш-1У классах учащи­
еся писали незнакомые слова медленнее. Во П классе еди­
ницей написания в основном были слоги, в Ш - слова, в 
1У - словосочетания или- короткие предложения. Но обна­
руживались и заметные отклонения. 
Характерно, что учащиеся Ш и 1У класса старались 
до письма прочитать предложения, во П классе они нача­
ли писать сразу. Количество ошибок из класса в класс 
росло. При этом учащиеся П и Ш классов допускали боль­
ше ошибок в знакомых словах,-в 1У классе значение слов 
влияния на письмо не оказывало. Следовательно, количе­
ство ошибок увеличивается при использовании более со­
вершенных приемов списывания. 
Из ошибок во П классе обнаруживалось больше всего 
графических замен и искажений, в Ш-1У классе - замен без­
ударных гласных и близких по звучанию согласных (Коло-
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мыткина, 1977). Свидетельствуют эти данные о том, что 
к Ш классу графические умения в основном сформированы 
и дети переходят на второй этап списывания. 
При сравнительном изучении списывания и чтения вы­
яснилось , что между этими процессами имеется опреде­
ленная связь (Коломыткина, 1980). Хотя способ чтения, 
как правило, оказался совершеннее способа списывания 
(76 % учащихся), автор заключает, что "способ списыва­
ния текста обусловлен способом его прочитывания" (1980, 
58). Однако есть основание думать, что указанная связь 
является результатом формирования навыка списывания без 
специального обучения. Подтверждается это примером двух 
учащихся, у которых приемы списывания оказались со­
вершеннее приемов чтения. Эти учащиеся читали слово ше­
потом по слогам, исправляли ошибки чтения, а затем за­
писывали слово целиком. Этот пример указывает, вероят­
но, и на возможный путь коррекционного обучения. Кроме 
того, автором не указано, как проверяемые учащиеся вла­
дели звуко-буквенным анализом. Есть основание предпо­
лагать , что умения и навыки названного действия также 
влияют на способ списывания. М.С. Певзнер рассматри­
вает отклонения письма в связи с клиническими группами 
олигофренов (1959). Автор отмечает, что разнородные 
ошибки в диктантах и при списывании зависят от особен­
ностей деятельности детей, обусловленной нарушением выс­
шей нервной деятельности. У детей с преобладанием воз­
будительного процесса характерными ошибками являются 
лишние черточки, пропуски и перемещения букв в словах, 
слов во фразе, забегание вперед, пропуски гласных (Певз­
нер, 1959, 240). В случаях преобладания торможения над 
возбуждением встречаются различные нестойкие нелепые 
ошибки: перемещения, пропуски букв, персеверации, не­
дописывания слов и фраз. Количество ошибок зависит от 
состояния ребенка (1959, 307, 334). Самые грубые формы 
распада письма характерны 
для детей со слабостью ос­
новных нервных процессов. Такие дети не удерживают эле­
ментов слова и слов во фразе. Проявляются пропуски,пе­
рестановки, забегание вперед (1959, 369). 
Попытка разделить детей на несколько групп по ха­
рактеру ошибок в письме предпринята В.В. Воронковой 
(1981). По данным автора, 32 % детей описывает тексты 
без особых затруднений. "Они списывают быстро, по сло­
гам или целыми словами. При проверке 
самостоятельно на­
ходят ошибки" (1981, 12). Учащиеся с нарушением фоне­
матического восприятия (25 %) могут также списать (ско­
пировать) текст правильно, опираясь на зрительное вос­
приятие (сравни с сенсорными афазиками). Затрудняются 
они при чтении (читают по буквам) и при звуковом ана­
лизе (особенно при сравнении) слов, допускают много 
ошибок в диктанте (1981, 15-17). У детей с нарушением 
произношения (19 % учащихся) результаты диктантов и 
списывания оказались довольно сходными. Благодаря зри­
тельному 
контролю во втором случае ошибок было несколь­
ко меньше. Характерньми являлись замены букв (1981,17-
20). Очень частые и своеобразные отклонения письма (как 
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диктанта, так и списывания) обнаруживались у детей с 
нарушением моторики (9 %). Двигательные нарушения 
(инертность движений, плохая моторика руки,замедлен­
ный темп работы) обуславливают такие ошибки как слит­
ное написание слов, контаминации, повторение элемен­
тов слов, разные пропуски. Затруднены также звуковой 
анализ и чтение. Характерным является застревание на 
каком-то звуке, потеря последовательности звуков (1981, 
20-24) . 
У детей с нарушением работоспособности ошибки 
при списывании являются нестойкими и случайными, за­
висят от состояния ребенка. 
Мало до сих пор исследованы способы зрительного 
самоконтроля при списывании и почти не разработана ме­
тодика формирования последнего. Все-таки известно,что 
учащиеся с нарушением письма способны найти и 
испра­
вить только часть ошибок. Например, у детей с общим 
недоразвитием речи из 14 ошибок при сличении текстов 
неисправленным осталось в 
среднем 3,9 (1 группа уча­
щихся) и 1,8 (П группа учащихся) ошибок (Карпенко,По­
дольский, 1980). Аналогичную работу с учащимися 1У-
У1 классов вспомогательной школы проводила Н.Р. Оси­
пов а. Автор отмечает, что "хотя порой ученики слича­
ли каждое слово с образцом, ошибки часто не исправ­
лялись" (Осипова, 1977, 73). 
Во время формирующего эксперименте! Н.Р. Осипова 
обнаружила, что ученику мешает найти ошибку знание 
предложения: "Ребенок произносил известное ему сло­
во, как бы не видя это слово написанным" (Осипова, 
1977, 74). Автор заключает, что поэтому самоконтроль 
желательно сперва организовать по словам или даже по 
частям слова. Для более слабых учащихся требовалось, 
кроме того, более мелкое дробление операций самоконт­
роля. Но самым главным в данном исследовании являет­
ся все-таки то, что показана принципиальная возмож­
ность формирования самоконтроля. 
Итак, несмотря на ограниченность исследований, 
выявлены основные этапы развития навыка списывания, 
указана также роль чтения, графических умений и зри­
тельного контроля при этом. Известно, что учащиеся 
вспомогательной школы допускают при списывании отно­
сительно много ошибок, более совершенные приемы 
ра­
боты формируются у них медленно. В то же время мно­
гие вопросы остаются открытыми. Не известно,как спи­
сывание зависит от фонетической и графической систе­
мы языка, какова связь между звуко-буквеиным анали­
зом и списыванием на разных этапах развития навыка. 
Не разработана также методика формирования умений и 
навыков списывания. 
Указанные вопросы и будут в дальнейшем рассмот­
рены в настоящей работе. 
2. Результаты экспериментальных исследований 
2.1. Методика исследований 
В целях выявления закономерностей формирования на­
выков списывания на эстонском языке у умственно отста­
лых школьников в ТГУ были проведены несколько дипломных 
работ 
(Лука, 1979; Пилле, 1981; Урбел, 1982). 
У. Лука проводила исследование во П-Ш классах вспо­
могательной школы (114 учащихся) в марте 1978 года и в 
1978/79 уч. г. с 18 декабря по 22 марта. Все учащиеся 
писали два диктанта, затем на следующий день (после дик­
танта) списывали эти же тексты. Целью работы было срав­
нить количество и типы ошибок при 
разных видах письма, 
определить способы и единицы списывания (эксперимента­
тор отмечал все случаи обращения учащихся к тексту). Про­
верялись также умения звукового и фонематического ана­
лиза у тех же учащихся: позвуковое проговаривание слов, 
опредение критических звуков и их долготы. Целью было 
выяснить связь названных умений с отклонениями в письме 
Н. Пилле проводила также диктанты и списывание од­
них и тех же текстов (в 1-УШ классах Леэвиской спецшко-
лы-интерната). Работы выполнялись два раза в учебном го­
ду: с 23 сентября по 2 октября и с 8 апреля по 16 апре­
ля 1980/81 уч.г. Участвовали все учащиеся (130) школы. 
Осенью и весной были предъявлены одни и те знв тексты (во 
П классе три текста, в остальных - один текст). Целью 
исследования было проверить данные, полученные У. Лука, 
проследить динамику умений и 
навыков письма в течение 
учебного года и сопоставить результаты учащихся всех 
классов вспомогательной школы, т.е. определить законо­
мерности формирования навыка списывания без специально­
го обучения названному действию. Кроме того, работы уча­
щихся с нарушением письма анализировались отдельно 
и 
сравнивались с результатами остальных учащихся. Целью 
было выяснить особенности как в распространении ошибок, 
так и в способах списывания. 
М. Урбел исследовала умения списывания, звукового 
и фонематического анализа у учащихся 1-Ш классов в.спо-. 
могательной школы. Целью было уточнить ранее полученные 
данные (объем единицы списывания у разных групп учащихся, 
зависимость обращения к тексту от сложности букв, связь 
списывания и позвукового проговарйвания) и 
выяснить стой­
кость ошибок у одних и тех же учащихся. В целях выпол­
нения последней задачи учащиеся одного П класса писали 
текст 9 
раз - во время первого, третьего и пятого уро­
ков в понедельник, среду и пятницу. Всего работу выпол­
няли 87 учащихся в третьей четверти 1981/82 уч. г. 
Отметим, что во всех трех исследованиях использо­
валась в основном одинаковая методика. 
2.2. Виды и распространенность ошибок 
По результатам всех трех работ можно заключить, что 
при списывании учащиеся допускают все 'те же виды ошибок, 
что з диктантах. Однако соотношение отдельных видов спи­
сок между собой и их общее количество заметно отличают­
ся от показателей диктантов. Б то же время обнаруживает­
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ся зависимость видов и количества ошибок от конкретных 
текстов, от состава класса и, вероятно, от методической 
грамотности учителей. 
В среднем учащиеся допускают в диктантах около 5 
раз ошибок больше, чем при списывании (таблицы 1, 2). 
Это различие, как правило, больше в младших классах и 
меньше в старших: в 1-П классах количество ошибок при 
списывании меньше в 7-10 раз, а в У-УШ классах - в 2-3 
раза. Ближе всего к среднему являются результаты уча­
щихся третьих классов. Характерно, что среднее коли­
чество ошибок списывания на одного учащегося колеблет­
ся 
в пределах 1-3. Следовательно,улучшение результатов 
обнаруживается только в том, что в старших классах то 
же количество ошибок распространяется на более крупный 
текст. Но эти данные указывают также на то, что в стар­
ших классах операции списывания и диктанта более сход­
ные , чем в младщих. Рассмотрим далее виды ошибок. Как 
известно, в диктантах на эстонском языке самыми рас­
пространенными являются долготные искажения - до 70 % 
из ошибок (Карлеп, 1971 и др.). Эта же закономерность 
обнаруживается и в рассматриваемых исследованиях. По 
данным Н. Пилле, долготные искажения (квантитативные за­
мены) составляют в среднем 46,4 % (в Ш-УШ классах бо­
лее 50 %, в У1 даже 73 %). Близкие результаты получи­
ла и У. JlyKä, Только в одном тексте (П текст Ш класса), 
где встречалось много сочетаний согласных и орфограмм 
на правила, процент квантитативных замен был ниже -37,3 
- 39,6 %. Однако абсолютное количество долготных иска­
жений при этом было даже больше, чем при написании 1 
текста в том же классе. 
Характерно, что при списывании процент квантита­
тивных замен примерно в 2 раза ниже, чем в диктантах: 
23,2 % (Н. Пилле), 32,1 % (данные У. Лука) из ошибок. 
Разница в результатах может быть объяснена как особен­
ностями текстов, так и способами списывания (см. ниже). 
Еще более низкий процент квантитативных замен обнару­
жила М. Урбел (10-16 %). Возможно, что некоторое влия­
ние на эти результаты оказало и внедрение новых прог­
рамм с 197 9/80 уч.г. 
Если сравнить абсолютное количество долготных ис­
кажений в диктантах и при списывании, то разница осо­
бенно заметна в младших классах. В среднем квантита­
тивных замен в диктантах больше около десяти раз (таби*. 
1  ,  2 ) .  
Процентуально при списывании довольно большое ко­
личество ошибок составляют пропуски (в основном про­
пуски букв) - 20-30 % из ошибок. В отдельных случаях 
процент даже значительно выше. Распространены они в 
основном в младших классах, когда учащиеся еще недос­
таточно владеют позвуковым проговариванием. Пропускают­
ся чаще всего гласные или согласные из сочетания. В 
диктантах абсолютное количество пропусков несколько 
больше, однако 
процент значительно ниже: 9,3 % (Н. Пил­
ле), 17 % (У. Лука). Высокий процент пропусков, обна­
руженный в работе У. Лука, обусловлен прежде всего слож­
ностью второго текста в Ш классе. 
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Ошибки в диктантах и при списывании (данные Н. Пилле) 





















1 15 Весна 8 61 9 3 13 1 22 - 21 12 126 
Осень 2 164 15 67 14 42 3 48 13 169 47 490 8 
Весна 
6 163 31 30 1 32 1 28 8 135 47 388 
Осень 4 86 13 24 12 23 - 28 26 40 45 201 
ш 
Весна 
- 84 15 12 5 11 - 24 12 36 32 167 
1 V Осень 4 52 2 10 3 6 1 21 2 18 12 107 
Весна 2 56 2 9 5 5 1 20 2 18 12 108 
Осень 16 67 7 14 3 5 - 14 4 6 30 106 
У 
Весна 9 65 4 9 6 6 2 7 3 3 24 90 
-
Осень 21 33 9 3 6 11 7 20 8 - 51 72 
Весна 14 38 1 1 - 3 3 8 - - 18 45 
Осень 7 30 2 6 2 2 2 16 3 10 16 64 
УП 1 6 
Весна 4 25 5 - 3 3 3 3 6 12 21 43 
Осень 9 60 і 17 9 3 10 1 1 39 27 11 67 129 
УШ 24 
Весна 4 56 12 5 
-
5 6 25 18 1 3 40 104 
Всего 130 110 1040 135 208 66 177 41 323 122 492 474 2240 
23, ,2 46,4 28, ,5 9,3 13, 9 7,9 
00 
14,4 25,7 22,0 1 00 100 
Примечание: С - списывание, Д - диктант. 
Т а б л и ц а  2  
Ошибки при списывании и в диктантах (данные У. Лука) 
Класс Кол-во Время Тексты Долготные Пропуски Замены Ошибки на Остальные Всего 
уч-ков работы искажения правила 








16 март 1 
5 87 21 44 6 7 1 29 2 7 35 174 
1978 14,3% 50% 60% 25% 17,1% 40% 2,9% 16,7% 5,8% 4% 1 00% 100% 
43 1978/79 1 44 303 23 56 11 21 64 1 69 5 7 147 556 
уч.год 29,9% 54,5% 15,6% 10,1% 7,5% 3,7% 43,5% 30 ,4% 3,5% 1> 3%100% 100% 
1 6 март П 3 64 7 1 0 
- 1 - 19 1 6 1 1 100 
1 978 27,3% 64% 63,6% 1 0% - 1 ,0% - 19,0% 9,1 % 6% 100% 100% 
43 1978/79 П 35 307 6 47 6 5 14 1 39 2 6 63 504 
уч.год 55,6% 60,9% 9,5% 9,3% 9,5% 1 % 22,2% 27 ,6% 3,2% 1 , 2%1 00% 100% 
ш 
12 март 1 
4 35 3 4 1 1 4 12 2 2 14 54 
, 1978 28,6% 64,8% 21 ,4% 7,4% 7,1% 1 ,9% 28,6% 22,2% 14,2% 3, 7%100% 100% 
43 1978/79 1 27 218 1 1 36 3 6 21 55 5 20 67 335 
уч.год 40,3% 65,2% 16,4% 10,8% 4,5% 1 ,8% 31 ,3% 16,5% 7,5% 6% 100% 1 00% 
12 март П 
6 55 5 40 7 3 1 34 5 7 24 1 39 
1978 25,0% 39,6% 20,8% 28,8% 29,2% 2,2% 4,2% 24,4% 20,8% 5% 100% 100% 
43 1978/79 П 21 230 12 1 66 19 33 11 1 33 21 55 84 617 
уч.год 25,0% 37,3% 14,3% 26,9% 22,6% 5,3% 1 3,1 % 21 ,5% 25% 8, 9%100% 100% 
Всего 228 143 1299 88 403 53 77 116 590 43 110 445 2479 
32,1% 52,4% 20% 17% 11,9% 3,1% 26% 23,8% 9,7% 4,4%100% 100% 
Примечание: С - списывание, Д - диктант 
Замены составляют из ошибок списывания 12-14 %. В 
диктантах процент названных ошибок ниже, хотя абсолют­
ное их количество опять выше. Встречаются замены преж­
де всего в 1-Ш классах, их количество зависит от слож­
ности звукового состава слов в тексте. Часть из замен 
обусловлена графической сходностью букв, встречаются 
также замены в окончаниях (mängip pro mängib, maled pre 
malet). Довольно много замен вызвано отсутствием диа­
критических знаков (o-6-ö, a-ä), что свидетельствует о 
недостаточности внимания учащихся. 
Ошибки на правила в работах трудно сравнимы, так 
как количество орфограмм зависит от конкретного текста. 
Встречаются они гораздо чаще 
в диктантах, хотя в неко­
торых классах довольно распространены и при списывании. 
По данным У. Лука, среди ошибок на правила преоблада­
ют неправильные написания окончаний слов и смешивание 
прописных и строчных букв (строчная буква в начале пред­
ложения) . 
Остальные ошибки (перестановки и добавления букв 
и слов, полное искажение слов, слитное написание слов, 
замены слов) распространены также неравномерно, их коли­
чество заметно зависит от текста. Иногда у отдельных уча­
щихся 1-Ш классов встречается довольно много случаев ис­
кажения слов (особенно в диктантах) и перестановок букв. 
В старших классах более характерны пропуски или замены 
слов. Приведем примеры. По данным Н. Пилле, в диктантах 
П класса именно искажения слов (у 4 учащихся) были по 
количеству на втором месте после долготных искаженного 
данным У. Лука, учащиеся Ш класса при списывании П текс­
та допускали много добавлений и перестановок (hõtul pro 
õhtul, tardlik pro taldrik, viäksel pro väikesel).Про­
цент всех названных ("остальных") ошибок вместе взятых 
более высокий при 
списывании. Н. Пилле в целях сравне­
ния распространенности ошибок и способа письма, рас­
смотрела отдельно еще ошибки у учащихся с нарушением 
письма по сравнению с остальными учащимися (табл. 3). 
Хотя группа первых меньше на 16 учеников, они допуска­
ли при списывании почти в два раза больше 
ошибок, а в 
диктантах - в три с лишним раза. Результаты списывания 
двух групп учащихся отличаются особенно по количеству 
пропусков и замен, а в диктантах-по количеству долгот­
ных искажений, пропусков и полных искажений слов. 
2.3. Способы и приемы списывания 
Выше было указано, что учащиеся используют при спи­
сывании разные приемы: от полного копирования текста 
по буквам (или даже по элементам букв) до почти само­
стоятельного письма по словосочетаниям и предложениям 
Все названные приемы были обнаружены и у учащихся вспо­
могательной школы (табл. 4). 
По данным Н. Пилле, учащиеся 1-Ш классов написали 
текст по буквам, по группам букв и по словам. Единица 
списывания зависит при этом от длины слова. Например, 
тексты для П класса содержали 15 односложных слов (в 
Ш - 2 слова), а 22 слова состояли из 2-4 букв (в Ш - 5 
4 
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Распространенность ошибок у учащихся с нарушением письма 
(абсолютное число> 
Группы Кол-во Долготные Пропуски Замены Ошибки на Остальные Всего 
учащихся учащихся искажения правила ошибки 
С  Д  С  Д  С Д С Д  С  Д  С '  Д  
Учащиеся с на-
оушением письма 57 61 806 95 162 51 1 17 23 217 77 41 4 307 171 6 
м Остальные 73 49 234 40 46 15 60 17 106 45 78 167 524 
Примечание: С - списывание, Д - диктант 
Т а б л и ц а  4  
Приемы списывания (данные Н. Пилле) 
Класс Время По отдельным буквам 
П р 
По словам 
и е м ы 
По словосочетаниям 
По предложениям 
Кол-во % Кол-во % Кол-во % 
Весна 354 49,2 28 17,0 - - -
Осень 981 26,7 240 28,5 - - -
Весна 847 23,6 349 41 ,2 - - -
Осень 544 34,2 72 22,8 - - -
Весна 540 34,1 78 24,7 - - -
Осень 
- - 243 65,9 31 -
Весна 
-
- 230 63,1 35 - -
Осень 6 0,2 278 52,9 43 10 9,5 
Весна 3 . 0,1 200 38,0 47 23 21 ,9 
Осень 
-
- 143 22,2 116 18 18,3 
Весна 
- - 1 38 21 ,4 120 28 28,5 
Осень 
- - 61 7,2 207 34 23,6 
Весна 
-
- 56 6,6 217 39 27 ,0 
Осень 
- - 59 3,9 273 22 15,2 
Весна 
-









Примечание: % вычислен из общего количества букв, слов или предложений 
слов). Учитывая это, становится понятным, почему про­
цент написания по словам выше во П классе, а по бук­
вам - в Ш классе. 
Данные У. Лука близки к указанным. Учащиеся П 
класса писали по словам 32,8 % (из количества слов),по 
отдельным буквам - 15,8 % (из количества букв). Было 
зафиксировано и 7 случаев написания по предложению 
(3,3 %) и 11 случаев написания по словосочетанию. От­
метим, что в тексте встречались предложения из 3-4 
слов. Учащиеся Ш класса писали по словам в 47,6 % слу­
чаев и по отдельным буквам - в 6,0 %. Целое предложе­
ние писали сразу 4 раза, словосочетание - 10 раз. До­
вольно многие учащиеся обращались к тексту 2-3 раза. 
Например, слово tüdruk (девочка) смотрели 1 раз буча­
щихся, 2 раза - 10, 3 раза - 11, 4 и более раз - 12 
учащихся. Слово riiul (полка) смотрели соответственно 
20, 11, 10 и 1 
учащихся. 
Эту же проблему (частоту обращения к тексту)изу­
чала М. Урбел, которая вычислила коэффициент рассмотре­
ния текста по формуле 
к = , 
t 
где к - коэффициент, - число рассмотрения 
текста, t - количестве букв в тексте. 
Выяснилось, что в 1 классе к = 0,764, во П клас­
се к = 0,628, в Ш классе к = 0,463. В 1 классе обна­
руживались и учащиеся, у которых коэффициент был боль­
ше единицы (Тоомас - к = 1,250, Айво - к = 1,021. Это 
свидетельствует о письме по элементам букв. 
Хотя коэффициент класса и позволяет выяснить тен­
денцию в развитии способов списывания, необходимо знать 
и. индивидуальные различия учащихся. Например, в 1 
классе крайние коэффициенты равнялись 1,250 и 0,500, 
во П - 0,987 и 0,233, в Ш классе - 0,804 и 0,195. На 
основе вышеприведенного все учащиеся в результате вы­
числения стандартного отклонения были распределены на 
три группы (табл. 5). 
Т а б л и ц а  5  
Использование текста при списывании 
(данные М. Урбел) 
Класс Кол-вг Группы учащихся 
букв Б Сильные Средние Слабые 
тексте Кол-во Сред- Кол-во Сред- Кол-во Сред-
учеников нее учеников нее учеников нее 
число число число 
рассматри- рассматри- рассмат-
ваний ваний риваний 
1 48 3 21 13 38 2 55 
П 77 5 25 20 48 7 66 
Ш 143 7 33 24 66 6 105 
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Улучшение результатов по классам имеет прежде все­
го место у сильных учащихся: в 1 классе сильный ученик 
пишет в среднем сразу две буквы, во П - 3, в Ш - 4 бук­
вы. Слабые учащиеся во всех трех классах в основном пи­
шут по отдельным буквам, т.е. копируют текст. В средней 
группе тенденция развития заметна, но увеличение объема 
единицы написания происходит довольно 
медленно. Напри­
мер, только во втором классе средней единицей письма ста­
новится 2-3 буквы. Буквы необязательно группируют по ело-
і ам. 
Наблюдения показали, что частота смотрения текста 
зависит от группы звуко-букв и от графической сложнос­
ти букв. По данным У. Лука, учащиеся П класса смотрели 
слово чаще всего перед-смычными согласными (44,2 % от 
количества букв), несколько реже перед остальными со­
гласными (34,7 %) и гласными (30,5 %). В Ш классах об­
наруживалась та же закономерность (31,3 %, 21,7 %, 12%). 
Довольно 
часто учащиеся обращались к тексту и перед со­
четанием согласных и в середине сочетания: во П классах 
42,6 % и 47,3 %, в Ш классах - 27,9 % и 28,1 % из воз­
можного. Н. Пилле отмечает также, что учащиеся всех клас­
сов смотрели текст чаще всего перед смычными согласны­
ми, перед сочетанием согласных и в середине сочетания. 
По наблюдениям М. Урбел, обращение к тексту зави­
сит от графической сложности букв. Например, учащиеся 
1 класса смотрели чаще буквы а и ш, реже буквы і и п; 
во П классе самой "легкой" оказалась буква е, сложном* ш 
и j; в Ш - сложными j, г, к, а легкой опять і. Действи­
тельно, буквы і, е, п являются графически самыми прос-
тгми. 
М.Урбел отмечает, что в 1 классе только 2 учащего­
ся писали некоторые слова целиком.Во П классе иногда по 
словам писали уже 12 учеников (37,4 %), а в Ш классе 
все учащиеся. Однако процент написанных целиком слов у 
разных учеников колеблется в очень больших пределах (7-
93 %). Обнаруживается при этом заметная связь с количест­
вом букв в слове. Например, целиком 2-буквенных слов бы­
ло написано третьеклассниками 
96,4 %, 3-буквенных - 70,3%, 
4-буквенных - 42,6 %, 5-6-буквенных - 24 % и 7-буквенных 
- 19 %. 
1У класс, по данным Н. Пилле, является переходным. 
Учащимся 1У класса письмо по отдельным буквам уже прев­
зойденный этап. Хотя единицами написания в некоторой 
мэ­
ре и остаются группы букв и словосочетания, но в основ­
ном списывание происходит по словам (63-66 % из слов). 
Письмо предложениями доставляет еще трудности. Письмо 
словами является, вероятно, и той причиной, что в ука­
занном исследовании ученики 1У класса допускали при спи­
сывании меньше ошибок: они уже владеют позвуковым про-
говариванием, умением определять долготу звуков и эле­
ментарным зрительным контролем. Осуществляется назван­
ное легче всего при письме по словам. 
В У-УШ классах формируется навык списывания. Пос­
тоянно уменьшается письмо по группам букв и по словам, 
основными единицами списывания становятся словосочетания 
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и предложения (табл. 4). Последнее зависит от длины и 
структуры предложения. Подтверждается это сравнением ре­
зультатов УП-УШ классов (данные Н. Пилле). В тексте 
для УШ класса встречались более длинные, а также слож­
ные предложения. Соответственно учащиеся УШ класса по 
сравнению с УП классом чаще писали словосочетаниями. 
По данным Н. Пилле можно заключить, что основной 
единицей списывания, начиная с У1 класса, является 
именно словосочетание. Если ученики У класса писали ію 
словам еще 59-38 % (слов из текста) , то ученики У1 клас­
са уже значительно меньше - 21-22 %, а в УП классе -
только 6-7 % из слов. Эти данные, вероятно,нужно учесть 
при предъявлении текста во время диктанта. 
Необходимо добавить, что в отдельных случаях сох­
раняется письмо по частям слова (слово смотрят 2-3 ра­
за) .' Учащиеся обращаются к тексту несколько чаще пе­
ред смычными согласными и перед сочетанием согласных. 
Интерес представляет и тот факт, что в это же 
время отмечается и заметное улучшение навыка чтения.По 
данным Н.К. Сорокиной, именно в У-УП классах происхо­
дит становление синтетических приемов чтения (1978). 
1.4. Результаты повторного списывания 
Выше указывалось, что 12 учащихся П класса спи­
сывали один и тот же текст в целях обнаруживания стой­
кости ошибок в течение недели 9 раз (табл. 6). Выяс­
нилось , что количество ошибок уменьшается очень мед­
ленно. Распространенными оказались пропуски букв и от­
сутствие диакритических знаков. Эти ошибки свидетель­
ствуют прежде всего о недостаточном внимании учащихся. 
Подтверждается данный вывод также тем, что количест­
во ошибок одного типа очень изменчивое. Например, в 
среду на первом уроке ученики допустили 11 пропусков 
букв, а на третьем уроке того же дня и в пятницу -
только три. Колеблется также количество замен и дол­
готных искажений - от одной до семи ошибок. 
Ошибки в работах одного и того же ученика, как пра­
вило, не повторяются. Отмечено только одно, повторение 
ошибки в 
9 работах (jaan pro Jaan). Иногда ошибка пов­
торяется в течение дня. Например, одна ученица добав­
ляла в понедельник три раза одну и ту же букву (Тгііг-
nu pro Triinu), а другой ученик пропустил в среду бук--
ву три раза (kssid pro kassid). 
По количеству ошибок лучшие учащиеся (4 ученика) 
допускали в одной работе 0-2 ощибки. К тексту обраща­
лись они то часто (Анне - 49-62 раза, Лийа - 45-53 
раза), то реже среднего (Айво - 24-40, Сирле - 36-44 
раза) . z 
Средняя группа 15 учеников) имела 0-4 ошибки.Для 
нее характерна изменчивая частота обращения к тексту 
(Тармо - 26-54 раза, Инна - 37-60 раз и т.д.). При 
этом количество ошибок прямо не зависит от частоты ис­
пользования текста. 
Третью группу характеризует изменчивость резуль­
татов (2-12 ошибок). К тексту обращаются они реже сред-
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Ошибки при повторном списывании (данные М. Урбел) 
Т а б л и ц а  6  
День Урок Пропуски Замены Долготные Добавление Отсутствие Замены Осталь- Всего Среднее 
букв букв искажения букв диакритичес- боль- ные кол-во 
ких знаков ших и ошибки обраще-
малень- ний к 


































Всего 16 12 1 3 12 23 4 4 84 
1 11 3 - - 8 1 - 23 41 ,7 
Среда 
Ш 
3 7 5 2 3 1 1 22 40,2 
У 1 0 2 2 1 5 1 2 23 38,4 
Всего 24 12 7 3 16 3 3 68 
1 7 1 3 2 10 2 1 26 41 ,5 
Пятни­ Ш 3 2 4 1 9 3 - 22 42,2 
ца 
У 4 1 1 
-
3 1 - 10 39,2 
Всего 14 4 8 3 22 6 1 58 
В с е г о  5 4  2 8  2 8  1 8  6 1  1 3  8  2 1 0  
него: Сверре - 21-35 раз; Кристель - 29-47 раза, Прийт 
- 21-41 раз. Количество ошибок больше в том случае,ес­
ли текст используется редко. Например, Прийт смотрел 
текст 24 раза - 12 ошибок, 21 раз - 10 ошибок, 41 раз 
- 3 ошибки. Можно предполагать, что названная группа 
переходит на более совершенный способ списывания, но 
умения анализа и самоконтроля еще не соответствуют но­
вому способу. 
1.5. Связи правописания, звукового анализа и способов спи­
сывания 
Умения звукового и фонематического анализа уча­
щихся были рассмотрены в двух работах (Лука, 1979; Ур­
бел, 1982). 
Н. Урбел не удалось обнаружить у учащихся 1 клас­
са общей связи между названными умениями и списыванием. 
Учащиеся могут владеть звуковым анализом слабо, но спи­
сывают текст по буквам правильно. Например, Кристи поч­
ти не смогла самостоятельно проговаривать слова по бук­
вам, а списывала без ошибок, но обращалась при этом к 
тексту 44 раза (всего 48 букв). Буквы она знала. Не 
ошибался при письме и Рауль, но он владел при этом са­
мым совершенным 
способом письма в классе (к = 0 ,333) . 
Хорошо владел анализом Прийт, но писал он по буквам (к 
= 0,93) и допускал одну ошибку. Обнаруживалась только 
одна тенденция: группа учащихся, которая допускала большое коли­
чество ошибок, использовала сравнительно совершенный 
способ списывания. Например: Пирет - 7 ошибок, к = 0,500; 
Сирье - 6 ошибок, к = 0,604; Рейго и Эне - по 4 ошибки, 
к = 0,729. Все указанные учащиеся ошибались и при ана­
лизе. 
Следовательно, в 1 классе имеется группа учащихся, 
которая переходит от копирования к более совершенному 
способу списывания. Их ошибки являются как бы"ошибками 
развития". 
По данным М. Урбел, во П и Ш классах характерно, 
что учащиеся, которые часто смотрят текст, допуокают 
при позвуковом проговаривании паузы между звуками.Осо­
бенно заметно это во 
П классе. 
Во П классе 10 учащихся имели при списывании 5-10 
ошибок (слабая группа). Однако по частоте смотрения 
текста (по способу списывания) они оказались предста­
вителями всех трех групп. Частыми у всех оказались оииб-
ки анализа. Остальные учащиеся имели 0-3 ошибки. По 
способу списывания они оказались опять в разных груп­
пах. Но ошибок анализа у них было в большинстве случа­
ев меньше чем у первой (слабой) группы. Следовательно, 
количество ошибок во П классе прямо не зависит от спо­
соба списывания. Однако можно предположить, что неко­
торая зависимость обнаруживается между правописанием и 
умениями звукового анализа и между позвуковым прогова-
риванием и способом списывания. Такие же тенденции име­
ли место и в Ш классе. 
Сходные результаты обнаружила и У. Лука. Количест­
во ошибок, как правило, меньше, если учащиеся лучше 
владеют анализом или чаще смотрят текст. Однако ИМЕЛИСЬ 
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и отклонения, что объясняется, вероятно, особенностя­
ми внимания учащихся и зрительного контроля. По резуль­
татам диктанта, списывания и анализа У. Лука распре­
делила учеников на три группы. Сильные учащиеся до­
пускают в диктанте отдельные ошибки, владеют сравни­
тельно хорошо звуковым и фонематическим анализом .Текст 
они списывают относительно совершенным способом (по 
сравнению со средними данными), имея иногда 1-2 ошиб­
ки. Среднюю группу,характеризует 10-20 ошибок в од­
ном диктанте, при анализе учащимся нужно оказывать го-
мощь. Способы списывания у них разные. Если текст пи­
шется по буквам или 
группам букв, то ошибок, как пра­
вило , нет или бывает мало. Другие учащиеся данной труп -
пы пишут более совершенным способом, но допускают и 
больше ошибок. Учащиеся третьей группы допускали в од­
ном или в обоих диктантах более 20 ошибок, умения ана­
лиза у них сформированы недостаточно. Списывают они в 
основном примитивным способом (часто пишут по буквам). 
Характерно, что до письма они слово целиком даже не 
читают. Ошибок при списывании мало, 1-2. Если у от­
дельных учащихся данной группы частота обращения к 
тексту уменьшается, то количество ошибок заметно воз­
растает. 
Итак, способ списывания во П-Ш классах вспомога­
тельной школы во многом зависит от сформированности 
звукового и фонематического анализа, прежде всего от 
владения позвуковым проговариванием. Количество оши­
бок в письме, в свою очередь, зависит как от владения 
анализом, так и от способа списывания: ошибки возни­
кают при переходе на более совершенный способ в том 
случае, если умения анализа недостаточны. Но указан­
ные закономерности не абсолютны. Вероятно, влияние 
имеют и графические навыки и умения самоконтроля. 
1.6. Возможности обучения списыванию 
Проведенный анализ позволяет заключить, что во 
вспомогательной школе необходимо специально формиро­
вать навыки списывания. Учащихся необходимо прежде 
всего обучить более совершенным способам письма,а так­
же самоконтролю. Параллельно требуется усовершенство­
вание навыков звукового и фонематического анализа. Под­
ходящим временем для этого является конец П класса и Ш 
класс: к этому периоду ученики в основном владеют гра­
фическими умениями письма и позвуковым проговаривани­
ем 
слов. Следовательно, в Ш классе основной единицей 
списывания может стать именно слово (или даже слово­
сочетание) . Вероятно, некоторую подготовительную ра­
боту можно провести уже во время складывания слов из 
букв разрезной азбуки. 
Для обучения необходимо создать такие условие ко­
торые побуждают ученика анализировать слово до акта 
письма, написать его без опоры на текст, а затем про­
вести сравнение написанного со словом из текста. По­
хожую методическую систему предлагает и И.В. Коломыт-
кина: "первичное прочтение, орфографическое чтение,вы­
деление орфограмм, объяснение трудностей правописания, 
зрительные диктанты, письмо по памяти" (1983, с. 121). 
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Кроме развития способов списывания автор считает нуж­
ным еще осмысливание списываемого, осуществление са­
моконтроля, выработку орфографической зоркости. 
Экспериментальное обучение было организовано в 
одном из Ш классов в 1982/83 уч. г. (учительница ТJCh-
виранд). Использовались написанные на доске тексты. 
Ход работы был следующим. Учащиеся читали предложение, 
затем снова первые слова. После этого их внимание об­
ращали на двойные буквы (Найди, есть ли двойные буквы 
в 
слове) и на смычные согласные (Какие смычные сог­
ласные в слове?). Затем слово на доске закрывали.Уча­
щиеся проговаривали слово хором по звукам и писали по 
памяти. Наконец слово на додке открывали снова. Уче­
ники сравнивали количество букв в написанном слове и 
в слове на доске, обязательно сопоставляли оычные сог­
ласные и двойные буквы. Аналогичная работа проделыва-t 
лась со следующим словом и т.д. 
В то же время велась работа в целях усовершенст­
вования позвукового проговаривания. От учащихся тре­
бовали более быстрого темпа проговаривания, выполне­
ния задания шепотом и про себя. Именно быстрое прого-
варивание про себя 
необходимо для совершенных спосо­
бов списывания. Если темп проговаривания отстает от 
темпа письма, необходимо смотреть часто текст. 
Когда учащиеся примерно через 1,5 месяца усовер­
шенствовали работу со словом, единицей анализа и спи­
сывания стало словосочетание или короткое предложение. 
Хотя эксперимент продолжается, можно сделать пер­
вые выводы. Большинство учащихся в классе -стало спи­
сывать в основном по словам и открытый текст. Доволь­
но часто ученики использовали самоконтроль уже без 
требования учителя. 
ВЫВОДЫ 
1. При списывании и в диктантах учащиеся вспомо­
гательной школы допускают одни и те же виды ошибок. 
В диктантах ошибок больше в среднем в 5 раз (в млад­
ших классах до 10 раз). Процентуально при списывании 
(по сравнению с диктантами) меньше долготных искаже­
ний (в среднем в 2 раза) и полного искажения слив, 
больше пропусков и замен. Учащиеся с нарушением пись­
ма ошибаются значительно чаще и при списывании. 
2. Учащимися вспомогательной школы используются 
разные способы списывания: от письма по буквам до пись­
ма словосочетания»® или даже предложениями. Без спе­
циального обучения слово становится основной единицей 
написания в 1У классе, словосочетание - в У-У1 клас­
сах. Частота обращения к тексту зависит от группы зву­
ков, графической сложности букв и от длины слова. 
3. Повторное списывание одного и того же текста 
показывает, что количество ошибок и способы списыва­
ния у одних и тех же учащихся являются довольно из­
менчивыми. Ошибки. как правило, не повторяются. 
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4. Количество ошибок списывания зависит от спосо­
ба списывания и от умений звуко-буквенного анализа. При 
переходе к более совершенному способу письма количест­
во ошибок 
в большинстве случаев возрастет. Однако наз­
ванная закономерность не всеобщая, а проявляется как 
тенденция. 
5. Письмо по буквам или по группам букв обнаружи­
вается прежде всего у тех учащихся, которые допускают 
паузы при позвуковом проговаривании. 
6. В целях усовершенствования умений списывания 
требуется организация такой работы, при которой учащи­
еся должны провести до акта письма звуко-буквенный ана­
лиз , писать слово (или словосочетание) по памяти и срав­
нивать затем написанное с текстом. 
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О ВОЗМОЖНОСТЯХ ПРИМЕНЕНИЯ 
ТВОРЧЕСКО-ТЕМАТИЧЕСКОГО МЕТОДА НА УРОКАХ 
ИЗОБРАЗИТЕЛЬНОГО ИСКУССТВА ВО 
ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 
Э. Г. К я р н е р 
Применяемая во вспомогательной школе программа по 
изобразительному искусству предполагает в основном ри­
сование с натуры. Составленные по тому же принципу прог­
раммы действовали до 1963 года и в массовой школе. Од­
нако, начиная с 1963 года между программами названных, 
школ в ЭССР обнаруживаются значительные различия. Во 
вспомогательной школе продолжали рисовать с натуры, в 
то время как в массовой школе был введен творческо-те-
матический метод и в соответствии с этим построена но­
вая программа. 
Более того, с 1 970 по 1 976 год был организован экс­
перимент, в результате которого в начальных классах 
программы по изобразительному искусству и труду были 
соединены. 
Рассмотрим, какие цели поставлены перед препода­
ванием изобразительного искусства во вспомогательной 
школе.; И.А. Грошенков пишет: "Главная задача уроков по 
изобразительному искусству во вспомогательной школе 
заключается не столько в том, чтобы научить школьника 
техническим приемам рисования, сколько в ,том, >• чтобы 
развить у него восприятие, представления, галшіение, воз­
действовать на его чувства и эмоционально-волевую сфе­
ру - на 
всю личность умственно отсталого ребенка" (1974, 
с. 67). Болгарский ученый А. Марионов утверждает, что 
уже сам процесс рисования (если изображаются 
окружение^ 
действия человека) способствует лечению учеников вспо­
могательных школ. По мнению автора; в процессе рисова­
ния ребенок вынужден адекватно реагировать на окружаю­
щую сферу (1968, с. 264). М. Брюнш (ФРГ) пишет также, 
что применение в художественном обучении метода игры и 
изображение элементов различных объектов в рисунке не 
только с натуры способствуют развитию духовной и пси­
хической сферы учеников (Brünsch М., S. 266). 
Можно утверждать, что метод рисования с натуры в 
изобразительной деятельности не позволяет реализовать 
поставленных задач. Работая по этому методу, главным 
для ученика является изучение натуры, развитие внима­
тельности глаза и ловкости руки. В классе демонстриру­
ются плоские предметы, не вызывающие особых эмоций (ри­
сование, например, неинтересного натюрморта).Кроме то­
го, главное внимание во вспомогательной школе уделяет­
ся декоративному рисованию, где учащиеся ограничивают­
ся составлением узоров, не требующим особой работы мыс­
ли 
. 
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На тематическое рисование в названных школах пла­
нируется только 5 уроков в учебном году. За это время, 
однако, невозможно научиться изображению людей, живот­
ных, окружающей среды, развить понимание изображенного 
на картинке, преодолеть стереотипность и окоченелость 
рисунков. 
Можно предположить, что творческо-тематический ме­
тод вместе с элементами ручного труда позволяет на уро­
ках изобразительного искусства решать поставленные за­
дачи значительно лучше. Исходя из этой гипотезы,с 1981 / 
82 уч. г. в нескольких всгюэмэгательных школах ЭССР был постав­
лен обучающий эксперимент. Проводится экспериментальное 
обучение в 1-3 классах вспомогательных школ города 
Тарту и Пярну и в Меэриской и Таллинской спеищколах-ин­
тернатах. 
В данной статье мы ограничиваемся только вопроса­
ми обучения изображению объектов и фигур, а также сос­
тавлению тематической композиции. При применении твор-
ческо-тематического метода 
важное значение имеет сис­
тематическое объяснение композиции; изображение людей, 
животных и окружающей среды. В массовых школах при этом 
используются следующие приемы наглядности: 
1) драматизация определенного события в классе или 
около школы (игра в мяч, ходьба на лыжах, катание на 
санках, весенние работы и т.д.); 
2) постепенное составление в ходе беседы компози­
ции из заранее подготовленных элементов (размещение их 
на стенде); 
3) рисование или писание гуашью, цветными мелка­
ми образца композиции преподователем перед классом; 
4) демонстрация аналогичных картинок и иллюстра­
ций, созданных художниками на сходные темы (Remmel А., 
1 968, lk. 29) . 
Во вспомогательной школе для наглядности в основ­
ном используется демонстрация картин и иллюстраций, а 
также рисование на доске, что позволяет показать ход 
построения рисунка. Но данными приемами не достигается 
того, чтобы 
ученики ориентировались бы в рисунке, вос­
принимали бы картину в целом. "Понимание сюжетных кар­
тинок представляет значительные трудности для 
детей-оли­
гофренов . Они неправильно понимают перспективные соот­
ношения, плохо понимают мимику изображенных на картин­
ках 
людей, медленно обозревают картинку в целом" (Ру­
бинштейн, 1970, с. 96). 
Для того чтобы ученики анализировали картинку как 
целое, чтобы уточнялись их представления и усовершенст­
вовалась 
ориентация в композиции, желательно и во 
вспомогательной школе дополнительно к другим приемам 
наглядности использовать композиционный стенд и пока­
зательные листы. 
Композиционный стенд состоит из картонных полосок, 
прикрепленных к основанию, к доске (рис. 1). 
Между полосками вставляются вырезанные из бумаги 
элементы композиции (рис. 2). 
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Рис. 2 
В целях уточнения представлений учеников подходят 
следующие упражнения: 
1. Выбор элементов и их расстановка на композици­
онном стенде. Например: 
а) "Для изображения зимы подбери правильные де­
ревья и поставь на стенд!"(Для выбора деревья предс­
тавлены с зелеными листьями и без листьев); 
б) "Вокруг дома растут цветы. Подбери к дому цве­
ток подходящей величины" Спредставлены для выбора и 
цветы, величина которых больше дома); 
2. Перестановка элементов композиции на стенде. 
Например: 
а) "Поставь мяч в центр стенда, в левый верхний 
угол, в правый нижний угол и т.д.; 
б) "Поставь девочку перед деревом, за деревом,ря­
дом с деревом". 
За упражнениями должно следовать полное построе­
ние композиции картины. 
3. Дополнение или исправление рисунков на доске 
или на показательных листах. Например, если у предмета 
или существа отсутствует некоторая часть (собака без 
хвоста), предметы или существа на рисунке имеют иска­
женный вид (собака с усами зайца); предмет или сущест­
во нарисованы неполностью, требуется дорисование вто­
рой половины. Рисунки на доске может исправлять сам 
учитель или ученики, рисунки на показательных листах 
исправляют и дополняют только ученики. 
4. Анализ неправильных рисунков. Детали на рисун­
ке изображены неверно*(ошибки в выборе или композиции). 
Задача учеников - найти эти ошибки и предложить возмож­
ные исправления. 
5. Конструирование целой фигуры (объекта) из эле­
ментов. Ученикам раздают элементы какого-нибудь объ­
екта. Затем следует самостоятельное конструирование. 
В заключение можно сказать, что целью описанных 
упражнений является обогащение и уточнение представле­
ний учеников, предупреждение ошибок, возникающих при 
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попытках графического самовыражения. Напоминаем, что 
в основе указанной работы должны быть наблюдение и ана­
лиз действительности, а также сравнивание правильных и 
неправильных изображений между собой или с действитель­
ностью. 
Однако названные упражнения составляют только одан 
этап в коррекционной работе. Кроме того необходимо обу­
чать детей самостоятельному изображению объектов. 
Известно, что фигуры, изображенные учениками вспо­
могательных школ, простые, застывшие, неподвижные и 
состоят из сходных с ними геометрических фигур (круи^ 
четырехугольники). Отмечаются также большие трудности 
при передаче контурной линии предмета (обычно она 
силь­
но упрощена). 
В 1-3 классах вспомогательных школ при обучении 
рисованию целесообразно исходить из геометрических фи­
гур. Ученики дополняют их до сходства с объектом. В 
начале ограничиваемся общим планом изображения, кото­
рый в соответствии с уровнем развития ученика посто­
янно уточняется. Используются при этом разные вида изо­
бражения. Приведем некоторые примеры. 
1. Лепка. Медведь состоит из следующих частей:го­
лов а-мяч , тело-слива, 4 лапы - сплющенные колбасики, 
хвост и уши - маленькие шарики. Детали соединяют, по­
том палочкой для лепки выдавливают нос, рот и глаза. 
В качестве материала для лепки желательно исполь­
зовать глину, которая хорошо хранится в пластикатовом 
мешочке. 
2. Дополнение геометрических фигур на доске. На­
пример, при изучении фигуры кошки на доске сначала ри­
суют овал и круг (тело - овал, голова - круг). Затем 
сравнивают рисунок с картиной кошки и добавляют от­
сутствующие детали (рот, глаза, ноги и т.д.). 
3. Использование картины из пластилина или бумаж­
ной выкройки. Прием используется после анализа объ­
екта и до рисования. Названные упражнения необходимы 
потому, что даже тогда, когда ученики лепят фигуру и 
наблюдают за построением, у них все-таки возникают 
трудности при рисовании карандашом. Учащиеся ошибают­
ся при размещении деталей, из-за недоразвития мотори­
ки руки (особенно в 1 классе) круги и овалы получают­
ся сплюснутыми, наблюдаются даже неверные изображения 
(у кошки 5 ног и т.д.). Иногда ученики не могут понять 
даже того, что фигура из глины и рисунок на доске яв­
ляются изображениями одного и того же предмета. Сле­
довательно, не всегда применяется освоенное при ис­
пользовании другой техники. Поэтому в 1 классе в ка­
честве промежуточного этапа желательно использовать 
приготовление картин из пластилина (одна из возмож­
ностей применения пластилина, так как лепка из неё не­
желательна) , во 2 классе - бумажную выкройку, в 3 
классе - технику разрывания бумаги. 
Рассмотрим, например, изображение кошки в техни­




Ученикам заранее раздают вырезанные из бумаги овал 
и круг. Затем овал и круг по контурной линии прикрепля­
ются пластилином к бумаге. Изображение дополняется 
из пластилина приделывают ноги, хвост, лицо, уши и т.д. 
Для учеников 1 класса ориентиром служат бумажные овал 
и круг. Именно эти ориентиры помогают ученику правиль­
но изобразить и разместить на листе кошку. Значения та­
кой работы трудно переоценить. Методик Р. Роте утверж­
дает, что "техника бумажной выкройки помогаем ученику 
превратить неподвижные и застывшие изображения в более 
динамичные. Отдельные бумажные детали можно, кроме то­
го , приспособлять и переставлять в различные положения!' 
(Rothe" R., 1931, р. 5-6) 
Например, ученики конструируют изображение из кус­
ков бумаги. Учитель проверяет правильность рисунка, за­
тем изображение приклеивгиот к бумажной подставке. Для 
того чтобы не испачкать работу клеем, можно при склеи­
вании использовать вареную картошку. Вареной картошкой 
или картофельным клейстером намазывают всю поверхность 
бумаги, куда затем кладут детали рисунка. На них на­
кладывается лист чистой бумаги, при помощи которого де­
тали прижимают к подставке. Вместе с верхним листом уда­
ляется затем и весь лишний клейстер. Приведем пример 
(рис. 5-7). 
Рисунок 5 свидетельствует, что беседа учителя о 
стволе и ветках дерева не оказала на детей должного 
влияния. У дерева, приведенного на рисунке 6, заметна 
уже некоторая подвижность: симметрическое построение 
ещё сохранилось, однако не в такой строгой форме, как 
в предыдущей работе. На третьей картине (рис. 7) от­
сутствует симметрия полностью. Ветки, которые в преды­
дущих работах были нарисованы выпрямленными, изогнуты, 
т.е. отражают движение. 
6  
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Рис. 7 
Приведенные примеры, данные литературы и резуль­
таты обучающего эксперимента позволяют утверждать,что 
значение разных методик на 
уроках изобразительного ис­
кусства довольно существенно. Для лучшего изучения объ­
екта (фигуры) необходимо его лепить, составлять из куе 
ков бумаги, раскрашивать силуэт гуашью и лишь затем ри­
совать карандашом или цветными мелками. Известно, что 
внимание учеников вспомогательных школ рассеяно, они 
не вникают в рассматриваемые предметы,, не исправляют 
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допущенных при изображении предмета ошибок. 
В итоге можно отметить, что применение творческо-
тематического метода и элементов ручного труда на уроках 
изобразительного искусства вспомогательных школ поз­
воляет развивать умственные способности, правильные 
и устойчивые представления, а также самостоятельность 
учеников. Это подтверждается и предварительными ре­
зультатами обучающего эксперимента. В то же время 
выяснилось, что одного урока изобразительной деятель­
ности в неделю явно недостаточно, потому что програм­
мы трудового и художественного обучения между собой 
слабо связаны. В таком случае использование элементов 
трудового обучения на уроке рисования (1 урок в неделю) 
представляет большую трудность. 
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INIMESE KUJUTAMINE ABIKOOLI I JA III KLASSI ÕPILASTE JOONISTUSTEL 
E .  K ä r n e r  
Üheks raskemaks teemaks kunstiõpetuse tundides on 
inimese kujutamine. 0. GavriluSkina (1975) andmetel ei 
meeldi oligofreenikute1 joonistada inimesi. Kui neil 
palutakse seda teha, siis kutsub ülesanne esile häm­
melduse. Sageli järgneb küsimus: "Kuidas seda teha?". 
T. Golovina (1974) uurimuste kohaselt kujutatakse ini­
mest valdavalt eestvaates, staatilises asendis, ei an­
ta edasi liikumist. Veel märgib autor, et oligofreeni-
kute joonistustes "peajalgsed" erinevad neist, mida on 
kirjeldanud normaalsete laste uurimisel C. Ricci ja 
E. Ignatjev. A. Lozovoi (1979) väidab, et samuti ek­
sitakse värvide kasutamisel. Näiteks pruuniga värvitak­
se nii maa, inimene, maja, päike kui ka puu. 
Kahjuks puudub seni ka teaduslikult põhjendatud 
õpetamise metoodika. Selle väljatöötamiseks püütakse 
käesolevas artiklis anda ülevaade Tartu ning Pärnu abi­
koolides ja Meeri ning Tallinna eriinternaatkoolides 
läbiviidud katsete tulemustest inimese kujutamisel. Ees­
märgiks seati inimese kujutamise eripära väljaselgita­
mine I ja III klassi õpilastel (uuriti 100 õpilase joo­
nistusi) . e 
Inimese kujutamine 
abikooli I klassis 
Vaatluse alla võeti 50 õpilase tööd. Joonistused gru-
peeriti järgmiselt (vaata tabel l). 
1. Kritseldused. Inimese kujutamise asemel oli vee­
tud ebamääraseid jooni, kus ei saanud eristada isegi 





. ioonis  1 
44 
2. Peajalgsed. Inimese nägu kujutatakse täiskuu-
kujulisena. Laps joonistab näo primitiivse ringina, ase­
tab sellele mõned täpid. Näo küljest on tõmmatud kriip­
sud, mis peavad tähistama nii jalgu kui käsi. Keha on 
jäetud kujutamata (joonis 2). 
Joonis 2. 
3. Keha on antud edasi kas ovaali, nelinurga või 
kolmnurgana. Kujutisel puudub mingi tähtis kehaliige 
(joonis 3). 
Joonis 3. 
4. Keha on antud edasi kas ovaali, nelinurga või 
kolmnurgana. Figuuri 1 on olemas tähtsamad kehaliikmed, 
kuid on eksitud nende paigutuses. Tavaliselt kõige roh­
kem vigu esineb käte kujutamisel. Käed algavad kas peast 
või kere keskelt. Riietus puudub või on märgitud üksi­
kud detailid, mis seda tähistavad (näiteks nööbid) (ioo­
ni s 41. 
5" Hpuuril on tähtsamad kehaliikmed paigutatud 
õigesti. Täpselt kujutatakse ka üksikdetaile, osaliselt 
samuti riietust (ioonis 5). 
t>. Inimesel on võimalik täpselt eristada riietus­
esemeid, figuur on kujutatud enam-vähem proportsioonis. 




Joonis on antud kontuurj oonena, inimfiguuri sisepind on 
jäänud tühjaks, pole eristatud riietuseseme mustrit (joo­
nis 6) . 
о 
Joonis 6. 
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T a b e l  1  
I klassi õpilaste kujutatud inimfiguurid 
Joonistuste grupid 
— 
1 2 3 4 5 6 
T ö ö d e  arv 4 10 9 1 4 1 0 3 
M ä r k u s .  Joonistused on grupeeritud tekstis esitatud 
numeratsidoni järgi. 
Selgus, et 4 õpilast ainult kritseIdasid. 10 õpi-
1 ;i , и j utasid inimest pea j algsetena , 9 figuuril puu­
dus iiigi tähtis kehaosa. Ainult 3 juhul oli võimalik 
eristada riietusesemeid ja joonis vastas normaalkooli 
I klassi tasemele. 
Iinamik abikooli I klassi õpilasi kujutab keha kas 
ovaali , kolmnurga või nelinurga sarnasena (4. ja 5. 
grupp). Käsi ja jalgu armastatakse joonistada kriip­
sudena. Jalalaba on tihti tähistatud ovaaliga. 
Eraldi vaadeldi õpilaste töödes veel riietust. 21 
õpilast ei kujutanud seda üldse, enamusel neist olid 
ainult riietust tähistavad üksikdetailid, näiteks nöö­
bid (ioonis 4). 
Puudusid samuti näo detailid: ühelgi õpilasel pol­
nud kujutatud ripsmeid, kõrvu j a kulme koos. 13 õpi­
lase joonistel puudusid juuksed. 
Kokkuvõtteks võib öelda, et enamik-I klassi õpi­
lasi kujutab inimese keha mingi geomeetrilise kujundi 
sarnasena, eksitakse tähtsamate kehaliikmete paiguta­
misel, jäetakse märkimata üksikdetailid ja riietus. 
Laps "loetleb" üles inimese tunnused, ioonis väljendab 
üldist skeemi, ei kujuta aga konkreetset inimest. Sar­
naselt joonistatakse seetõttu nii isa kui ema, poissi 
või tüdrukut. Inimest külgvaates veel joonistada ei 
suudeta. 
Inimese kujutamine 
jbikooli III klassis 
Ülesandeks oli joonistada inimene külg- ja eestvaates. 
Vaatluse alla võeti jälle 50 õpilase tööd. Selgus, et 
III klassi õpilaste töödes puuduvad peajalgsed ja krit-
seldused. Vaatleme kõigepealt inimese kujutamist eest­
vaates. õpilaste tööd jaotati järgmiselt (tabel 2). 
1 Kujutisel puudub mingi tähtis kehaliige (j oo-
nis 7). 
2. Inimfiguuril puudub riietus. Keha kujutatakse 
primitiivselt geomeetriliste kujunditena. Ei tunneta­
ta pinda. Seetõttu antakse kujutis edasi kontuurjoon-
tega, seest on figuur tühi (joonis 8). 
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Joonis 7. 
Joonis 8. 
3. Inimfiguuril on kujutatud riietusesemed, kuid 
nende pind on jäänud seest tühjaks. Kujutis on edasi 
antud kontuurj oonena, pinna tunnetamiseni pole jõutud 
(joonis 9) . 
Joonis 9. 
4. Inimfiguuril on võimalik eristada riietusese­
meid. Joonis ei ole enam antud kontuurj oonena. õpila­
sel on püüd pinda tunnetada, riietusesemed on kas vii-
rutatud või mõnel muul viisil pliiatsijoontega kaetud 
(joonis 10). 
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Joonis 10. 
T a b e l  2  
III klassi õpilaste kujutatud inimfiguurid 
Jooniste grupid 
1 2 3 4 
Tööde arv 6 22 18 4 
Märkus. Joonistused on grupeeritud tekstis esitatud nu­
meratsiooni järgi. 
6 õpilast III klassis ei andnud veel inimfiguuril edasi põ­
hilisi kehaliikmeid, 22 joonistasid inimfiguuriuprimi-
tiivselt (kasutati geomeetrilisi kujundeid), riietust 
ei olnud üldse kujutatud 12 õpilasel. Ainult 4 juhul oli 
riietusesemete pind kas viirutatud või mõnel muul vii­
sil pliiatsijoontega kaetud. 
Võrreldes esimese klassi Õpilaste joonistustega, 
on aga märgata olulist arengut. Kolmandas klassis puu­
dusid kritseldused ja peajalgsed. Enamik õpilasi on ku­
jutanud suud, silmi ja nina. Ikka harva kujutatakse aga 
ripsmeid, kõrvu, kulme. 7 õpilase joonistes puudusid 
j uuksed. 
Järgnevalt vaatleme inimese kujutamist külgvaates. 
Tööde analüüsimisel ei arvestatud üksikdetailide joo­
nistamist, vaid kujutise üldmuljet. Tööd jaotati järg­
mistesse rühmadesse (tabel 3). 
1. Inimese keha, pea ja jalad kujutatakse profii­
lis, figuur väljendab liikumist. 
2. Inimese keha, pea ja jalad kujutatakse profii­
lis, puudub liikumine. 
3. Keha kujutatakse otsevaates, pea ja jalad pro­
fiilis . 
4. Figuuri keha ja jalad on otsevaates, pea pro­
fiilis . 
5. Keha kujutatakse profiilis, pea ja jalad otse­
vaates. 
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'  T a b e l  3  
Inimese kujutamine külgvaates (III klass) 
1 2 3 4 5 6 
Tööde arv 3 4 2 10 3 20 
Märkus. Joonistused on grupeeritud tekstis esitatud nu­
meratsiooni järgi. 
Selgub, et 20 õpilast III klassis ei olnud suutelised 
inimest külgvaates kujutama. 7 õpilast joonistas ini­
mest külgvaates kas liikuvana või seisvana. 18 juhul 
oli inimfiguuril pea külgvaates, käed, jalad jakehaaga 
eestvaates. Järelikult märkab enamik õpilasi kõigepealt 
pea asendit, teised kehahoiakud jäetakse aga tähele pa­
nemata. 
Kokkuvõtteks võib öelda, et ka III klassis kujutab 
enamik lapsi inimest primitiivselt: keha sarnaneb min­
gile geomeetrilisele kujundile, riietus jäetakse märki­
mata. Õpilastel puudub pinnatunnetus. Kujutised antak­
se kontuurjoonena, sisemine pind jääb tühjaks, puudub 
riidemuster jne. 
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ИЗОБРАЖЕНИЕ ЧЕЛОВЕКА НА РИСУНКАХ УЧАЩИХСЯ 
1 И Ш КЛАССОВ ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЫ 
Э. Кярнер 
Р е з ю м е  
Анализировались работы 100 учащихся. Работы перво­
классников (50 учеников) распределились по следующим 
группам: 1) каракули - 4 работы* 2) головоногие - 10; 
3) тело изображено в виде четырехугольника, треугольни­
ка или овала, отсутствуют некоторые существенные части 
тела - 9; 4) тело человека изображено как и в третьей 
группе рисунков, налицо части тела, но они прикреплены 
неправильно - 
14; 5) фигура человека (частично и одэвда) 
нарисована в основном правильно '- 1 0; 6) фигура челове­
ка и одежда нарисованы в основном пропорционально, но 
рисунок внутри пустой - 3 работы. Как правило, отсутст­
вуют маленькие детали (уши, брови и т.д.). 
В работах учащихся Ш класса отсутствовали каракули 
и головоногие. Большинство работ соответствовало треть­
ей (6), пятой (22) и шестой (18) группам рисунков перво­
го класса. Четыре учащегося изображали 
человека уже бо­
лее адекватно: они не ограничивались контурной линией,а 
старались рисовать и одежду. Маленькие детали также час­
то отсутствовали. 
Более трудным доя третьеклассников оказалось рисо­
вание профиля человека. Выделялись следующие группы ра­
бот: задание не выполнено, рисунок непонятен (20 работ); 
тело изображено в профиле, ноги и голова прямо (3); го­
лова в профиле, тело и ноги прямо (18); тело прямо, го­
лова и ноги в профиле (2); фигура в профиле, но без от­
ражения движения (4); фигура в профиле и отражает дви­
жение (3 работ). 
Вышеуказанное позволяет заключить, что без специаль­
ного коррекционного обучения учащиеся 1-Ш классов вспо­
могательной школы изображают человека неправильно или 
очень примитивно. 
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VÕIMALUSI ÕPILASTE ISESEISVA Töö 
OPTIMEERIMISEKS ABIKOOLI LOODUSÕPETUSE TUNNIS 
A. R e i n m a a 
Nõukogude oligofrenopedagoogikas ollakse seisuko­
hal, et abikooli õpilaste vaimne arendamine on lahuta­
matus seoses iseseisva töö oskuste kujundamisega. Õpe­
tamise vormide ja meetodite täiustamine, nagu märgib 
V. Sinjov (1978), peab toimuma abikooli õpilaste "... 
tunnetusliku iseseisvuse tõstmise suunas" (lk. 34). 
Mitmetes uurimustes, kus käsitletakse õpilaste ise­
seisva töö didaktilis-metoodilisi probleeme, ongi ana­
lüüsitud selle õppeviisi rakendamise iseärasusi vaim­
selt alaarenenud laste õpetamisel (M. Arnoldov, 1968; 
V. tiondar, 1 969; V. Liiki, 1 975 ; V. Turski, 1 982 jt.). 
Seisukohad, mida õpilaste iseseisva töö kasutami­
sel abikoolis tuleks arvestada, võiks üldistada järg­
miselt. 
1. Tunnetustegevuse ja isiksuse omaduste defekti­
dest tingituna on abikooli õpilastel iseseisva töö või­
med madalad.. Samal ajal täheldatakse märgatavat vaimse 
tegevuse iseseisvuse kasvu abikoolis õppimise vältel, 
õpilaste võimeid iseseisvaks tööks arendab aga ainult 
Õppetöö selline korraldus, kus koos teiste õppeviisi­
dega kasutatakse süstemaatiliselt ka iseseisvat tööd. 
2. Erilist tähelepanu tuleb pöörata õpilaste ise­
seisvaks tööks ettevalmistamisele. Keskne osa sellel 
tööetapil on tööjuhenditel, õpetamise algetapil toimu­
gu töö võimalikult liigendatud tööjuhendite alusel. Ise­
seisva töö oskuste kasvuga peavad kaasnema ka muutused 
tööjuhendis. Samuti peab muutuma tööjuhendi selgitami­
ne: algselt de tail analüüsilt tuleb õpetamise käigus jõu­
da eelseisva töö üldistatud programmi mõistmiseni. 
Peale tööjuhendi analüüsi on iseseisvat tööd et­
tevalmistaval etapil mõneti spetsiifiliseks töösuunaks 
veel õpilaste teadmiste aktuali seerimine. Äärmiselt 
oluline on aktualiseerida see osa, mis möödapääsmatult 
leiab kasutamist iseseisva töö ülesande lahendamisel. 
3. Iseseisva töö sooritamise etapil vähendavad abi­
kooli õpilaste edukust järgmised tüüpilised raskused: 
a) tööjuhendi osaline (mitteküllaldane) kasutamine; 
b) kõrvalekaldumine antud ülesande täitmisest; c) alus­
tatud töö katkestamine raskuste tekkimisel; d) vähesed 
oskused kontrollida tehtava õigsust töö sooritamise käi­
gus ; e) alusetu enesekindlus töötulemuste hindamisel. 
Kõik nimetatud faktorid nii eraldi võetuna kui ka 
omavahel kombineeritult põhjustavad iseseisva töö üles­
ande puuduliku täitmise. 
4. Sooritatud töö kontrolli etapp (enesekontrolle 
vaimselt alaarenenud õpilaste töös praktiliselt puudub. 
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Kui arvestada, et abikooli õpilaste iseseisvat 
tööd komplitseerivate ülalnimetatud tendentsidele li­
sanduvad erinevates õppeainetes veel mitmed aine me­
toodikast tulenevad probleemid, on mõistetav, miks prak­
tilises koolitöös ollakse selle tööviisi täiuslikust 
rakendamisest veel kaugel. Otsest abi peaksid pakkuma 
teadusuuringud, mis võimaldavad välja selgitada abikoo­
li õpilaste iseseisva töö didaktilis-metoodilisi sea­
duspärasusi erinevate õppeainete õpetamisel. Loodus­
õpetuse õpetamise erimetoodikas on seni selliseid uuri­
musi teostatud tagasihoidlikult. Arvestatavaid seisu­
kohti õpilaste iseseisva töö kasutamiseks loodusõpe­
tuse õppimisel on seni esitatud V. Postovskaja (1959), 
L. Rumjantseva (1 976) ja L. Stožoki (1 973) kandidaadi­
töödes ning mõnedes artiklites (G. Jablokova, 1979;1980) 
jt. 
Käesoleva artikli aluseks olnud uurimuse problee­
mistiku moodustasid seosed erineva raskusastmega ise­
seisva töö ülesannete lahendamise ning abikooli õpi­
laste vaimse võimekuse vahel. Eesmärgiks oli välja sel­
gitada erineva raskuskategooriaga iseseisva töö üles­
annete lahendamise eripära erineva vaimse ,võimekusega 
õpilastel. Selgitust vajavateks probleemideks pidasime 
j ärgmisi. 
1. Millised edukustasandid ilmnevad õpilaste ise­
seisvas töös uute teadmiste esitamise etapil? 
2. Millise edukusega lahendatakse iseseisva töö 
ülesandeid tunni kordav-kinnistavas osas erinevaid töö­
juhendeid kasutades? 
3. Millised pedagoogilised võtted suurendavad abi­
kooli õpilaste iseseisva töö edukust loodusõpetuse tun­
nis? 




Iseseisva töö liikidest enamsobivaiks uute teadmiste esi­
tamise etapil abikooli tunnis võiks pidada järgmisi: 
a) töö õpiku ja töövihiku ülesande alusel; 
b) töö õpiku ja õpetaja koostatud õppeülesande 
alusel-; 
c) töö õpetaja koostatut õppeteksti ja Õppeüles­
ande a i use 1 ; 
d) töö näit- või jaotusmaterjali ja õppeülesande 
alusel. 
Töö õpiku ja töövihiku ülesande alusel kujutab en­
dast loodusõpetuse tunnis situatsiooni, kus tööjuhend 
suunab õpilased õppeinfot omandama õpiku tekstist. Ta­
valiselt ei rakendata õpilasi sel etapil tööle õppe­
teksti kui tervikuga. Ülesanne on harilikult väga konk­
reetne, läbitöötamisele kuuluv tekstiosa lühike. Peale 
ettevalmistamist toimuv iseseisev töö jaguneb harili­
kult kaheks osaks: a) tekstiosa lugemine; b) õppeüles­
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ande lahendamine loetu alusel. Järgneval üldistaval eta­
pil toimub loetu veelkordne mõtestamine frontaalses töös, 
kus sageli kasutatakse ka mitmesuguseid näitvahendeid. 
Metoodilist võtet, kus näitlikkust kasutatakse alles 
materjaliga tutvumise teisel astmel (kui see üldse osu­
tub vajalikuks) tuleb pidada õpilaste vaimse tegevuse 
aktiviseerimisel vägagi oluliseks. Kui selgub, et an­
tud õppeinfo omandamine verbaalselt (õppetekst, õppe-
ülesanne, vestlus) on jõukohane, osutub näitlikustami-
ne tarbetuks. 
Uurimuses kasutatud iseseisva töö situatsioonide 
analüüsil fikseerisime: a) kuidas õpilased mõistsid töö­
juhendit, mida analüüsiti kollektiivselt; b) kuidas ju­
hindusid iseseisva töö sooritamise etapil; c) õppeüles­
ande lahendamise õigsust, d) töö lõpuleviimiseks (jät­
kamiseks) vajaliku pedagoogilise abi iseloomu. 
Nimetatud parameetreid aluseks võttes eristasime 
õpilaste iseseisva töö sooritamise S tasandit.194 vaat­
lusaluse õpilase jagunemise kvantitatiivne analüüs on 
esitatud tabelis 1. 
Iseseisva töö täitmise 1 . tasandit võib pidada või­
maliku tasei^e ideaaliks. Siia arvasime kõik need õpi­
lased, kes mõistsid tööjuhendit peale ettevalmistavat 
etappi, juhindusid sellest oma tegevuse organiseeri­
misel, lahendasid õigesti õppeülesande ning omandasid 
seega iseseisvalt uue õppeinfo osa. Nendele õpilastele 
oli iseloomulik ökonoomne ajakasutus. Reeglina jõudsid 
nad ülesandega valmis enne teisi. Samuti iseloomustas 
neid soov lahendada veel mõnda ülesannet, ilmnes huvi­
tatus hindest ("Kas ma täna viie ka saan?"). Töö ül­
distaval etapil olid nad aktiivsed suuliste vastuste 
andmisel. Tulemuste kvantitatiivne analüüs aga näitab, 
et selliste õpilaste osakaal klassides on väga väike. 
Mõtlemapanev on samuti fakt, et õppeaastate vältel 1. 
tasemele jõudvate õpilaste juurdekasv praktiliselt puu­
dub: V klassis on neid 8,14 %, VIII klassis 11,11 % kat­
sealustest. On alust arvata, et juurdekasvu vähesuse 
üheks põhjuseks on metoodilised puudujäägid abikooli 
õpilaste iseseisva töö oskuste sihipärasel arendamisel 
erinevates õppeainetes, sealhulgas loodusõpetuses. Ka­
sutatavas metoodikas on sageli rõhk asetatud üksnes n.-ö. 
puhtalt ainealaste teadmiste andmisele. Üldistatud os­
kuste, sealhulgas iseseisva töö kui õppeviisi realisee­
rimiseks vajalike oskuste kujundamist aga ette ei näh­
ta, seoses antud ainealaste teadmiste formeerimisega. 
2. tasandile arvasime need õpilased, kes katse-
ülesannete lahendamisel mõistsid tööjuhendit, kuid kal­
dusid iseseisvas töös sellest kõrvale. Tüüpilisteks näi­
deteks olid eksimused õppeteksti lugemisel (ei leitud 
õiget tekstiosa; loeti kaugemale, kui oli määratud töö­
juhendiga; loeti ainult osa tööjuhendiga määratud teks­
tiosast; loeti, kuid ei mõistetud loetut täpselt: õppe­
ülesanded lahendati osaliselt vääralt või jäeti osa la­
hendamata). Seega ilmnesid puudujäägid valdavalt ema-
kcefe- programmi nõuete täitmises (valiklugemine, orien-
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T a b e l  1  
Iseseisva töö ülesannete lahendamise edukus abikooli V - VIII 
klassi õpilastel uute teadmiste omandamise etapil 
Klass V VI VII VIII 
Tasand arv arv 1 arv °ь arv 
1 Mõistsid tööjuhendit, juhin­
dusid iseseisvalt, omandasid 
vajaliku Õppeinfo 
7 . 8 ,14 2 6 ,67 2 6 ,07 5 11 ,11 
2 Mõistsid tööjuhendit, kaldu­
sid täitmisel kõrvale, lahen­
dasid õppeülesande osaliselt 
Õigesti 
1 8 2.0 ,93 11 36 ,67 8 24 ,24 22 48 ,89 
3 Ei mõistnud tööjuhendit, töö­
tasid süsteemitult, vajasid 
täiendavat stimuleerimist 
38 44 ,19 1 0 33 ,33 11 33 ,33 5 11 ,11 
4 Ei juhindunud tööjuhendist, 
töötasid süsteemitult, õp­
peülesannet ei lahendanud 
1 9 22 ,09 7 23 ,33 9 27 ,27 11 24 ,44 
5 Ei asunud tööle 4 4 ,65 - 3 9 ,09 2 4 ,45 
K o k k u  86 100 30 100 33 100 45 100 
teerumine tekstis). V kl. tulemuste hindamisel tuleb 
muidugi arvestada, et uue teksti iseseisva vaikse lu­
gemisega V klassis alles alustatakse. Positiivses mõt­
tes erines aga nende õpilaste iseseisev töö järgmis­
tel tasanditel olevate õpilaste poolt tehtavast: a) läh­
tuti etteantud tööjuhendist, töötati üldjoontes süs­
teemselt ;• b) suunamiseks piisas vähesest individuaal­
sest pedagoogilisest abist (näit. korraldused: "Pea­
tüki kolmandat lõiku pole praegu kellelgi vaja luge­
da", "Loe lk. 83 lõpuni. Kontrolli oma 2. küsimuse vas­
tust" jt.); c) enamus õpilastest viis alustatud töö 
lõpuni, ehkki ebatäpsustega; d) järgneval üldistaval 
tööetapil oli õpilasele jõukohane osalemine üldista­
vas vestluses. Nende õpilaste osakaal õpilaskonnas aas­
tatega suureneb, ehkki see protsess klasside lõikes ei 
avaldu järjepidevalt. Nii on antud uurimuse andmeil 
sellel tasandil olevaid õpilasi V klassis 20 ,93 %, VI 
36,67 Л; VII aga 24 ,24 %. Märgatav osakaalu tõus on 
VIII klassis, kus 2. iseseisva töö tasandile jõudnud 
õpilased moodustavad ligemale poole katsealustest 
48,48 $. Seega kinnitavad ka meie uurimuse andmed oli-
gofrenopedagoogikas korduvalt märgitud seisukohta õpi­
laste vaimse arengu ja iseseisva töö oskuste kasvust 
õppe-kasvatustöö mõjul (A. Kapustin, 1 982; V. Turski, 
1982 jt.). Õpilaste iseseisva töö kui Õppeviisi lüli­
tamisel vastava õppeaine käsitlemise metoodilisse süs­
teemi on aga vaja seejuures arvestada veel järgmisi 
aspekte: 
1) õpilaste vaimse arengu tulemusel kasvavad või­
malused iseseisva töö rakendamiseks igas järgmises 
klassis; 
2) õpilaste iseseisva töö järjekindel kasutamine 
on nende vaimse arengu mõjusaks stimulaatoriks. 
On alust arvata, et iseseisva töö oskuste järje­
kindlama kujundamise korral võiks veelgi suurem osa 
abikooli VIII klassi õpilastest lahendada iseseisva 
töö ülesanded 2. edukustasandil. 
3. edukustas andi eristamine eelmistest toimus suu­
resti tööjuhendi mõistmisö ning sellest juhindumise 
edukuse alusel. Õpilasi iseloomustas tööjuhendi puu­
dulik mõistmine ning sellest tulenevalt süsteemitu töö 
ülesannete täitmisel. Kõik need õpilased vajasid töös 
täiendavat stimuleerimist ja juhendamist. Positiivseks 
momendiks oli aga nende võime kasutada täiendavalt osu­
tatavat vahetut pedagoogilist abi iseseisva töö üles­
ande täitmisel. Õpilasi abistavaiks osutusid järgmi­
sed võtted: a) täiendava näitlikkuse kasutamine; b)va­
jalike teadmiste aktualiseerimine; c) vastandamine 
(osaline võrdlemine); d) demonstratsioonkatse soori­
tamine. - Täiendava abi tulemusel suutsid selle grupi 
õpilased omandada siiski ainult osa uuest õppeinfor-
matsioonist. Vajaliku üldistuse kujunemiseks järgmi­
sel tööetapil on tarvis mitmete näitlikkuse liikide 
seostatut kasutamist. See grupp õpilasi vajab erilist 
tähelepanu just V klassis, eelkõige oma arvukuse tõt­
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tu (44,19 °б). On need ju õpilased, kel iseseisva töö 
realiseerimise etapil on tõsiseid raskusi ning kes ei 
suuda uut õppeinfot omandada ei täies ulatuses ega va­
jaliku täpsusega. Selleks, et rakendatavas iseseisva 
töö süsteemis sisuliselt kaasa töötada, vajavad nad 
nii oma tegevust organiseerivat kui töö sisu selgita­
vat vahetut pedagoogilist abi. Enamik selle grupi Õpi­
lasi jätkab abi korral tööd ja püüab seda lõpuni viia. 
Töö jätkamise edukuses on aga sellel grupil väga suu­
ri erinevusi. On õpilasi, kes peale ühekordset abi jät­
kavad suhteliselt iseseisvalt ja õigesti. Samal ajal 
kuulub siia õpilasi, kes ka peale mitmekordset erilaa­
dilise abi saamist ei suutnud iseseisvalt ülesannet 
Õigesti lahendada. Küll aga eristas neid järgmisele 
tasandile arvatud kaaslastest töösse lülitumine peale 
abiosutamist ning osaline edu ülesande täitmisel. Ise­
seisva töö oskuste taseme määratlemise seisukohalt tu­
leb pidada tähtsaks nende õpilaste võimet juhinduda 
ette antud (koos lahendatud) analoogsest näidisest. 
Sooritatud töö analüüsi etapil on eriti oluline Õpe­
tada õpilasi võrdlema oma töö tulemust (vastust) õi­
ge lahendiga ning parandama vigu, kui töö oli kirja­
lik. Töö analüüsi etapil aktiviseerib neid õpilasi kui 
vestluses passiivsemaid selliste töövõtete kasutami­
ne, mis nõuab õpilaselt toetumist positiivsele ana­
loogiale. Kuid osale on jõukohane siiski v.aid lihtne 
reprodutseerimine ja õige vastuse kordamine. 
Iseseisva töö sooritamise 4. tasandile arvasime 
õpilased, kes tööjuhendit mõistmata töötasid episoo­
diliselt ning polnud võimelised osutatavat pedagoogi­
list abi kasutama. Iseloomulikud olid neile raskused 
töö alustamisel. Töö alustamiseks tuli esmajoones kor­
rata neile nõudmisi. Kaaslastest erinesid õpilased äär­
mise aeglusega. Väga kergesti "libiseti" iseseisvalt 
töölt kõrvaliste asjadega tegelemisele (küsiti luba 
teritada pliiatsit, otsiti portfellist pliiatsit, päe­
vikut, võeti lauale matemaatika õpik jms.). Ilmnes, et 
tunduvalt halvemini suudavad need õpilased meenutada 
ka varemomandatüd teadmisi ülesande täitmiseks. Val­
davalt olid neil teadmised äärmiselt piiratud, prog­
rammi miinimumnõuetele mittevastavad. Uue õppeinfo mõist­
mist näis sageli takistavat just vajalike eelteadmis­
te puudumine või võimetus neid aktualiseerida. Samuti 
ilmnesid täiendavad raskused lugemisel (spetsiaalselt 
me seda aspekti ei uurinud). Kvantitatiivse analüüsi 
andmeil on nende õpilaste osakaal klassiti märkimis­
väärne: 27 ,27 % VII klassis, 22 ,09 % V klassis. Tunnis 
uute teadmiste omandamise eesmärgil rakendatavas ise­
seisvas töös need õpilased osaleda ei suuda. Nagu näi­
tasid uurimuse käigus läbiviidud täiendavad katsed, 
vajavad nad uue õppeinfo (ka piiratud osa) mõistmi­
seks õpetaja selgitust mitmekesise näitlikkuse alusel 
ning tunduvalt suuremat (võrreldes kaaslastega) kor­
damiste arvu. Vajalik on kordamisülesannete erilaadsus 
ning võimaluse korral ka õpilaste käelise tegevuse kasuta­
mine. Arvestamist vajab seegi asjaolu, et vaadeldavad 
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õpilased on töös väheresultatiivsed mitte üksnes ise­
seisva töö etapil. Nende edukus tunnis on madal ka 
teiste õppeviiside rakendamisel. 
Arvestades ülaltoodud andmeid, tekib kooliprakti­
ka seisukohalt lähtudes küsimus: kuidas rakendada tun­
nis uute teadmiste omandamiseks kasutatava iseseisva 
töö korral jõukohaselt kogu klass? On ju senistes me­
toodilistes käsitlustes korduvalt rõhutatud selle töö­
viisi kasutamise möödapääsmatust. Samal ajal aga näeme, 
et loodusõpetuse tundides osutub 1/4 ... 1/5-le õpilas­
test see tööviis ka täiendava abi korral raskeks. Vas­
tus probleemile on ühene - väljapääsu olukorrast pa­
kub individualiseeritud iseseisva töö ulatuslikum ra­
kendamine. Ehkki sellega .seotud küsimused loodusõpetu­
se erimetoodikas on seni jäänud tagasihoidlikult uuri­
tuks, võimaldab olemasolev andmestik näha selle töövii­
si eeliseid võrrelde.s individualiseerimata iseseisva 
tööga. Meie arvates on just 4. edukustasandi1 olevaile 
õpi lastele'hädavajalik individualiseerida iseseisvat 
tööd, muutes tööülesandeid sisuliselt või mahult. Sel­
lise lähenemise efektiivsust kinnitavad ka läbiviidud 
katsed. Toome vaid ühe näite. VII klassi 33 Õpilasest 9 
(27,27 %) ei tulnud individualiseerimata iseseisva töö 
ülesandega toime. Nii oli see ka teema "Kivisisalik" kä­
sitlemisel, kus iseseisva töö ülesandes nõuti kivisi-
saliku eluviisi iseloomustamist. Kui aga need 9 õpilast 
suunati lahendama võimetele enamvastavat ülesannet,siis 
lahendasid selle õigesti juba 8 õpilast. Ülesande jõu­
kohastamine saavutati seekord selle mahu muutmise kau­
du. Antud juhul moodustas 9 õpilasele mõeldud iseseis­
va töö ülesanne omakorda ühe osa ülejäänud klassile esi-
tatud ülesandest (tuli iseloomustada kivisisaliku tal­
vist eluviisi). Analoogsele tulemusele jõudsime ka kõi-
gis teistes klassides. Õpilasi väheabistavaks osutus 
aga tööjuhendite muutmine (suurem liigendamine). Ilm­
selt seletub tulemus abikooli õpilastele omaste raskus­
tega tööjuhendi mõistmisel ja sellest juhendumisel. Ter­
vikuna vajavad aga vaadeldavad probleemid ulatuslikumat* 
uurimist tulevikus. 
5. grupina eristasime need õpilased, keda prakti­
liselt ei õnnestunudki tunni vaadeldaval etapil töösse 
lülitada. Ehkki käitumiselt on see grupp väga erinev, 
ühendab neid sarnane suhtumine iseseisvasse töösse 
ülesannet ei võeta tõsiselt. Mõned õpilased ilmutasid 
liigset enesekindlust, väites, et nad teavad vastavat 
õppeinformatsrooni ega pea seepärast töötama. Näiteks 
VII klassi õpilase К. T. kommentaar ülesandele, mis 
nõudis rebase toitumise iseloomustamist: "Mis siin lu­
geda on. Rebane sööb kana. Kõik on selge". Vaatamata 
õpetaja täiendavatele korraldustele õpilane tööle ei 
asunud, sirvis ainult õpikut. Oli neidki, kes loobusid 
töötamast, väites, et nad ei saa aru, nagunii ei oska 
lahendada, ei jõua jne. Osa sellesse gruppi arvatuid ei 
saanud tööle asuda, sest vajalikud vahendid (õpik, töö­
vihik) puudusid. Viimased väideti olevat kadunud ("öh-
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tui viisin internaati, siis võeti ära"). Näis, et mit­
mel juhul oli konkreetse õpilase töösse mitte lülitumi­
ne siiski juhusliku iseloomuga. Valdavalt kinnitasid 
seda ka õpetajalt saadud andmed. Nii ei kujuta ka see 
grupp õpilasi endast mingit erilist pedagoogilist prob­
leemi . 
Kui vaadeldud tasandid eristasid õpilaste iseseisva 
töö edukust eespoolnimetatud kolme tööliigi rakendami­
sel, siis töös näit- või jaotusmaterjaliga ning mingi 
õppeülesande alusel võis täheldada mõningaid erinevusi. 
Kuigi selle tööliigi rakendamine võrreldes teistega on 
palju piiratum, abistab töö paremat korraldamist kaht­
lemata nende erinevuste tundmine, mis iseloomustab vaim­
selt alaarenenud õpilast selles töös. 
Nimetatud tööviisi kasutamisel on õpilastele ha­
rilikult loodud õppesituatsioon, kus nad, toetudes esi­
tatud näit- või jaotusmaterjalile, omandavad õppeüles­
annet lahendades teatud uue õppeinfo osa. Nii näiteks 
oli planeeritud uute teadmiste omandamine liiva mõne­
dest välistest omadustest (V kl.), kõrre ehitusest (VI 
kl.), kala skeleti ehitusest (VII kl.), inimese südame 
jagunemisest osadeks (VIII kl.), kasutades episoodilist 
iseseisvat tööd. Peamised järeldused analüüsitava töö­
liigi kasutamiseks võib kokku võtta järgmiselt. 
1. Iseseisva töö tulemuste alusel võib õpilased 
grupeerida neljale edukustasandile. Viimased on analoog­
sed loetletuile (tööle mitteasunuid polnud). • 
2. Märgatavamalt edukamaks osutub õpilaste töö 
küllaldaselt liigendatud, tööjuhendi rakendamisel. Töö­
juhend tuleb koostada arvestusega, et kõik tunnetuste­
gevuseks vajalikud tegevusaktid (operatsioonid) olek­
sid stimuleeritud tööjuhendi vastava korraldusega. 
3. Igale (või paarile) iseseisva töö üksiketapile 
peaks järgnema üldistav etapp. Iseseisvat ja frontaal­
set tööd selliselt vahe Idades tagame õpilaste iseseis­
vale tööle vajaliku süsteemsuse, arvestades tööliigi 
omapära. 
4. Jaotusmaterjali kasutamisel tuleb võimaluse pii­
rides lülitada iseseisva töö juhendisse korraldusi, mis 
nõuavad objekti õpilaste jaoks paremini avavat prakti­
list tegevust. 
5. Oluline koht on õppejoonistel, mille kasutami­
ne loob head võimalused õpilaste (eelkõige I ja II gruppi 
vaimse tegevuse aktiviseerimiseks. 
Oleme seisukohal, et tervikuna väärib tööliik suu­
remat tähelepanu, kui see seni abikoolide tööpraktikas 
on olnud. 
Järgnevalt analüüsime, kuidas toimus .194 katsealu­
se õpilase kui vaimsetelt võimetelt polümorfse grupi 
iseseisev töö. Selline vaatlus peaks selgitama õpilas­
te iseseisva töö individualiseerimise alused. 
Meie katsekontingendi grupeerimine vaimse võime­
kuse alusel toimus eksperthinnangute meetodil. 194 õpi­
last jaotusid kolme gruppi järgmiselt: I grupp (enam-
võimekad) - 41 õpilast (21,13 $) , II grupp (keskpära­
sed) - 110 Õpilast (56,70 $) , ja III grXipp (äär-
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raise!t piiratud) - 43 õpilast (22,17 l). Nende jao­
tumine iseseisva töö edukuse 5 erineva tasandi vahel on 
esitatud tabelis 2. 
Enamvõimekad õpilased (I grupp) jagunevad põhili­
selt iseseisva töö edukuse kahe esimese tasandi vahel. 
Nende õpilaste esinemine 3. ja 5. tasandil näib olevat 
juhuslik. Selle grupi õpilaste enamikule (23 õpilast, 
56,10 I) on iseloomulik iseseisva töö sooritamine vä­
hese abi tinginjustes (2. tasand) . Märkimisväärne osa 
enamvõimekatest õpilastest (14 õpilast, 34,14 S) töö­
tab aga uue õppeinfo omandamisel täiesti iseseisvalt, 
edukalt juhindudes etteantud tööjuhendist. Ülesande täi­
davad nad harilikult kaaslastest kiiremini. Sellepä­
rast peaks pedagoogil alati olema varuks täiendavaid 
ülesandeid, mida need Õpilased võiksid 1 ahendada. Soo­
vitatav on seejuures täiendav iseseisev töö seostada 
järgmise tööetapi ettevalmistamisega kogu klassi tar­
beks. Üheks levinumaks, nimetatud põhimõtet kindlusta­
vaks töövõtteks on suulises vormis täidetud iseseisva 
töö ülesande täiendamine kirjaliku vastuse või prakti­
lise ülesandega. Nii näiteks saab 1. tasandil töötavaid 
õpilasi kasutada tahvlil esitatud ülesannete täitmi­
seks ajal, kui ülejäänud klass alles omandab nende täit­
miseks vajalikku Õppeinfot. Sellisel juhul moodustab 
tugevamate õpilaste poolt tahvlil täidetud ülesande 
(lünkülesanne, õppejoonise tegemine, õppejoonisele va­
jalike nimetuste kirjutamine, õppetabeli täitmine jms.) 
analüüs iseseisvale tööle järgneva üldistava tööetapi 
sissejuhatava osa. Mingil juhul ei saa aga õigeks pi­
dada kogu üldistava tööetapi piiramist tugevama õpila­
se poolt tahvlile kirjutatu läbilugemisega. Peavad ju 
üldistaval tööetapil kõigil õpilastel olema mõtlemist 
nõudvad õppeülesanded. Paraku ignoreeritakse kooliprak­
tikas just seda nõuet väga sageli. Harvad pole tunnid, 
kus sisuliselt nõuetekohase ülesande saavad vaid üksi­
kud (tugevamad) Õpilased. Ülejäänud suunatakse parimal 
juhul tehtut kordama (läbi rääkima). Kirjeldatud töö­
korraldus pakub midagi kahtlemata IJI grupi õpilastele 
(neile on selline t.öösituatsioon vaimse arengu stimu­
leerimise mõttes sageli just jõukohane) , kuid aktivi­
seerib klassi õpilaste enamikku (II grupp) vähe. 
2.-1 vaimse arengu tasandil olevatest õpilastest 
(110 last) moodustasid meie uurimuse andmeil kõige ar­
vukama rühma need, kelle iseseisva töö oskused uute 
teadmiste esitamise etapil vastasid iseseisva tcö kol­
mandale tasandile. Selliseid õpilasi oli 45 (40,91 'i) 2. 
vaimse tasandi lastest. Nagu märkisime eespool, ilmneb 
kolmanda edukustaseme õpilastel olulisi raskusi töö­
juhendi mõistmisel. Ilma vahetu täiendava pedagoogili­
se abita töö alustamisel nad antud ülesannet õigesti ei 
lahenda. Eelkõige vajatakse õpetajapoolset abi oma te­
gevuse planeerimiseks ja esmaseks organiseerimiseks. 
Sisuliste raskuste tekkimisel abistavad aga analoogia-
ülesanded. 
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T a b e l  2  
Abikooli V - VIII klassi õpilaste jaotumine 
iseseisva töö tasanditel 
Tasan- 1 SruPP II grupp III grupp 
Õpilasi 
tasandil 
did Õpil. % üld- % gru-
arv arvust pis 
öpi1. % üld- % gru-
arv arvust pis 
Qpil. % üld- % gru-
arv arvust pis Arv % 
1. 14 7,22 34,14 
2 2. 23 11,86 56,10 
3. 2 1,03 4,88 
4. -
5. 2 1 ,03 4 ,88 
2 1,03 1,81 
36 18,55 32,73 
45 23,20 40,91 
23 11,86 20,91 
4 2,06 3,64 
17 8,76 39,53 
23 11,86 53,49 
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Iseseisva töö teisele tasandile vastavalt täitsid 
kontrollülesanded 32,73 % (36 õpilast) teise rühma kat­
sealustest. Need Õpilased töötasid enamasti suhteliselt 
edukalt. Juhindumine antud tööjuhendeist tagas nende 
iseseisvale tööle vajaliku süsteemsuse. Hinnatav on 
nendele õpilastele omane tööülesande iseseisev lõpeta­
mine. Tähelepanu väärib asjaolu, et vaimse arengu ta­
seme II grupis on õpilaste osakaal, kelle iseseisva töö 
oskused vastavad teisele tasandile, suhteliselt taga­
sihoidlikum võrreldes I grupiga. Kui enamvõimekate abi­
kooli õpilaste seas sooritas kontrollülesanded teisel 
tasandil 56,10 $ õpilastest, siis keskpäraste seas oli 
samade oskustega õpilasi 32 ,73 %. Saadud tulemus on oo­
tuspärane. Selliste loogiliste proportsioonide olemas­
olu kinnitab ühtlasi eksperthinnangute meetodi sobivust 
õpilaste vaimse arengu taseme grupi määratlemisel. Li­
gikaudu 1/5 "keskpärastest" õpilastest (20,91 4) omas 
iseseisvaks tööks oskusi, mis vastasid ühele madalama­
test tasanditest. Nii suure hulga vaimse arengu II ta­
semega Õpilaste väheseid iseseisva töö oskusi ei saa 
aga põhjendada üksnes nende defektidega. Neile lastele 
on täiesti võimetekohane sooritada iseseisev töö hoo­
pis kõrgemal tasemel. Selleks vajavad nad aga õigeaeg­
set, metoodiliselt põhjendatud õpetamist. Ilmselt on 
koolipraktikas vaja erinevate õppeainete õpetamisel jär­
jekindlamalt senisest stimuleerida iseseisva tööoskus­
te arengut just nimetatud rühma (vaimse arengu II ta­
se) lastel. 
III grupi õpilased (43 last) jagunevad põhiliselt 
kahe tasandi vahel. Ole poolte neist omandavad iseseis­
va töö oskusi äärmiselt primitiivselt. 55,49 4 katse­
alustest lahendasid kontrollülesandeid 4.tasandile vas­
tavalt. Nagu eespool esitatud analüüsi põhjal võisime 
järeldada, pole need Õpilased uute teadmiste omandami­
se ajal rakendatavas töös võimelised osalema.. Ehk tei­
siti öeldes - uue õppeinfo vastuvõtmine on neile jõu­
kohane ainult õpetaja vahetul osavõtul. Õpetaja täien­
davad selgitused, kooskõne ja järelkõne, täiendava käe­
lise tegevuse kasutamine - need ja mitmed teised me­
toodilised võtted aitavad siiski õpitavat mõista. Ise­
seisva töö kaudu need õpilased uusi teadmisi aga ei 
omanda, öeldu muidugi ei tähenda, et seda osa õpilas­
test ei saagi õppeprotsessis iseseisvale tööle raken­
dada. Nende Õpilaste tööoskuste kujundamine on võima­
lik tunni kordav-kinnistavas osas. Just sellel, esi­
algselt mõtestatud õppematerjalil on võimalik mitmete 
eritüübiliste iseseisva töö ülesannetega saavutada õpi­
tava püsivam omandamine ning iseseisvaks tööks vajali­
ke oskuste kujunemine. Et kordav-kinnistaval eesmärgil 
kasutatud iseseisva töö ülesandeid täidavad need õpi­
lased märgatavalt paremini, võrreldes uue õppeinfo oman­
damisega, näitavad ka tabelis 3 esitatud andmed (käes­
olevas artiklis analüüsime neid). Vaadeldava õpilas-
g^upi juures väärib täit tähelepanu katsetulemus, mil­
le kohaselt 39,53 % vaimse arengu III tasemel olnud t5pi-
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lastest (17 õpilast) lahendasid iseseisva töö ülesan­
deid kolmandal edukustasandil. Nimetatud asjaolu näi­
tab, et vaatamata ilmsetele raskustele iseseisva töö 
oskuste arengus ajapikku ühel osal neist võimalused 
iseseisva töö ülesannete edukamaks lahendamiseks avar­
duvad. Mõistagi ei toimu vaimse arengu III tasemel ole­
vate õpilaste tööoskuste täiustumine ja edukustasandi 
muutumine sellise dünaamikaga nagu II grupi lastel. Vii­
mastel toimub see loomulikult mõnevõrra hõlpsamini. 
Meie uurimus võimaldab määratleda abikooli vane­
mate klasside õpilastele omased iseseisva töö soorita­
mise edukustasandid uute teadmiste omandamise eesmär­
gil rakendatavas iseseisvas töös. Vaimse arengu I ta­
semel olnud õpilastele on kõige iseloomulikumaks ise­
seisva töö sooritamine II edukustasandil. Ehkki me 
uurimistöö metoodikaga püüdsime kindlustada kõigi nen­
de tingimuste säilimise, mis iseloomustaks tegelikku 
koolipraktikat, tuleb tulemuste interpreteerimisel ome­
ti arvestada eksperimentide kõrvalmõju õpilastele. Sa­
mal ajal näitab osa (34,14 %) vaimse arengu I tasemel 
olnud õpilaste tulemused, kes lahendasid kontrollüles-
andeid I edukustasandil, et see võib olla saavutatav 
veel paljude teistegi poolt. 
Vaimse arengu' II tasemega õpilaste tüüpiliseks edu-
kustasandiks iseseisva töö sooritamisel on III tasand. 
Tundub, et 20,91 % õpilastest on sellele tasemele va­
jalike oskuste puudumine tingitud ennekõike senises töö­
praktikas levinud metoodilistest puudujääkidest õpilas­
te iseseisvale tööle rakendamisel. 
Asjaolu, et vaimse arengu III tasemega õpilastele 
kujunes iseseisva töö sooritamisel iseloomulikuks 4. ta­
sand, oli vastavuses uurimuse hüpoteesiga. Neil Õpilas­
tel on selliste tööoskuste kujundamine, mis võimaldaks 
sooritada iseseisvat tööd kõrgemal oskustasandil, ras­
kendatud nii ulatuslikuma vaimse alaarengu kui ka isik­
suse defektide tõttu. 
Iseseisev töö tunni kordav-
kinnistaval etapil 
Järgnevalt analüüsime neid tulemusi, milles püüdsime 
määratleda õpilaste eeldatavat erinevat edukust iseseisva töö 
ülesannete lahendamisel, sõltuvalt juhendamise varian­
dist. Vajadusele senisest enam keskendada tähelepanu 
nimetatud aspektile on pööratud mitmetes uurimustes 
(V. Liiki, 1 980; J. SegalevitS, I. Sepilova,1980, V. Turs-
ki, 1980 jt.). Kuna tunni kordav-kinnis tavas osas ra­
kendatav õpilaste iseseisev töö on ja jääb abikoolis 
selle tööviisi kasutamise peamiseks mooduseks, on tea­
duslikult põhjendatud metoodika olemasolu äärmiselt ak­
tuaalne. Paraku sellist terviklikku metoodikat seni väl­
ja töötatud pole. 
Lähtudes uurimuse eesmärgist, analüüsisime Õppe­
ülesannete lahendamist V - VIII klassis kahe põhilise 
tööjuhendi variandi kasutamisel. Ohe 1 juhul kasutati lii-
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gendamata tööjuhendit. Sellistena käsitlesime kõiki suu­
liselt või kirjalikult Õpilastele esitatavaid töökorral­
dus i iseseisvaks tööks, kus mitmeetapilise töö korral 
spetsiaalselt ei eraldatud üht tööetappi korraldustega 
teisest. Võrdlevalt fikseerisime Õpilaste edukuse sama­
tüübiliste õppeülesannete, lahendamisel juhul, kui õpi­
lastele esitatud tööjuhend fikseeris iseseisva töö eri­
nevad etapid. Liigendatud tööjuhenditeks arvasime ka 
kõik need, mis sisaldasid spetsiaalselt formuleeritud 
korraldust teostatud töö õigsuse kontrollimiseks (nn. 
enesekontrolli võimalusega õppeülesanded). 
Milliseks kujuneb abikooli Õpilaste edukus tunni 
kordav-kinnistaval etapil õppeülesandeid iseseisvalt la­
hendades, näitab tabel 3. 
Arvestatavaid nihkeid iseseisva töö täitmise edu­
kuses esineb kõigil vaimse arengu tasemetel. Peamiseks 
näitajaks tööjuhendi kui iseseisva tööülesande lahenda­
mise edukuse mõjufaktori hindamisel pidasime töö soori­
tamise tasandit. Selgub, et vaimse arengu I tasemega õpi­
lased on kontrollülesandeid lahendades sooritanud ise­
seisva töö kahel kõrgemal tasandil - esimesel ja tei­
sel. 75,61 % selle grupi õpilastest ilmutasid suurimat 
iseseisvust liigendamata tööjuhendite kasutamisel. Lii­
gendatud tööjuhendite kasutamisel praktilist edukuse tõu­
su märgata pole - lisandunud on vaid üks õpilane. Võib 
arvata, et sellise küllaltki kõrge edukustasandi juures 
(3/4 grupist 1. edukustasandil) on saavutatud omamoodi 
"edukuslagi", mistõttu tööjuhendi liigendamine iseseis­
va töö täitmise edukusele olulist mõju enam avaldada ei 
saa. Samas tuleb kõrgelt hinnata ka iseseisva töö täit­
mist 2. edukustasandil. Saavutatakse ju sellel tasandil 
töötavate õpilaste poolt samuti õppetegevuse eesmärk. 
Seega on täielik alus väita, et tunni kordav-kinnistaval 
etapil organiseeritavas iseseisvas töös suudavad kõik 
vaimse arengu I tasemega õpilased osaleda vajaliku vaim­
se aktiivsusega. Raskusastmelt sobivate õppeülesannete 
kasutamise korral ei oma praktilist tähtsust, kas ju­
hend iseseisvaks tööks on liigendatud või liigendamata. 
Vaimse arengu II tasemega õpilaste iseseisva töö 
sooritamise tasandit on tööjuhendi erinevad variandid 
mõjutanud kõige rohkem. Nii iseseisva töö sooritamise 
1. kui 2. tasandil on liigendatud tööjuhendite kasuta­
mine andnud ligikaudu 10 % paremaid tulemusi. Nii on lii­
gendamata tööjuhendiga töötades esimesel tasandil soo­
ritanud iseseisva töö 12 (10,91 $) vastava grupi õpilas­
test. Liigendatud tööjuhendi kasutamise korral on sama 
edukalt töötanud aga grupis 23 last (20,90 4). Analoog­
ne tulemus iseloomustab ka teisel edukustasandil tööta-
nuid - 49,09 % ja 60,91 % (viimane liigendatud tööju­
hendi kasutamisel). Optimismi õpilaste iseseisva töö me­
toodika täiustamise otsijaile peaks pakkuma eelkõige vaim­
se arengu II tasemega õpilaste saavutus. 110-st gruppi 
kuulunud õpilasest tulid 90, s. о. 81,82 % toime kont­
rollülesannete lahendamisega 1. ja 2. edukustasandil. Jä­
relikult osutus uurimuses rakendatud iseseisva töö süs-
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Abikooli õpilaste iseseisva töö edukus 
tunni kordav-kinnistaval etapil 
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teem jõukohaseks ka enamikule "keskpärastest" õpilas­
test. See, et mõningane osa õpilastest jäi töö soori­
tamisel kolmandale (14,55 4), neljandale (1,82 4) ja 
viiendale (1,82 4) tasandile, on veelkordseks kinni­
tuseks selle õpilasgrupi suurest hetегоgeensusest.Nel-
j a õpilase puhul, kes iseseisva tööga toime ei tulnud 
(4. ja 5. tasand), tõstatus uurimuse teistelgi etap­
pidel küsimus nende vaimse arengu grupi määratlemise 
õigsusest. Võimalik, et nende õpilaste tulemuste ana­
lüüs pidanuks toimuma koos III arengutasemel olnud 
õpilastega. 
Vaimselt arengult kõige piiratumate õpilaste (.III 
grupp) iseseisva töö tulemused tunni kordav-kinnista­
val etapil näitavad, et väheste tööoskuste korral ei 
aita õpilasi ka tööjuhendi liigendamine. Asjaolu, et 
pikema tööjuhendi lugemine ja sellest juhindumine val­
mistas õpilastele täiendavaid raskusi, kajastub ka tu­
lemustes. Nii näiteks lahendasid liigendamata tööju­
hendite alusel 3. edukus tasandi 1 (1. ja 2. tasandil 
lahendajad puudusid) kontrollülesandeid 26 (60,47 4) 
vastava grupi õpilastest. Liigendatud tööjuhendit ka­
sutades sellel tasandil kui grupi kõrgeimal isegi vä­
henes kontrollülesandeid lahendanud õpilaste arv. See­
ga jääb nende õpilaste iseseisva töö optimeerimise pea­
miseks reserviks ka tunni kordav-kinnistavas osas töö­
ülesannete individualiseerimine. 
Lõpuks tuleks pöörata tähelepanu veel ühele uuri-
mistulemustes ilmnevale seosele. Kõrvutades õpilaste 
edukust iseseisva töö ülesannete lahendamisel tunnis 
uue aine käsitlemise etapil (vt. tabel 2) ja kordav-
kinnistavas osas (vt. tabel 3), väljendub suurem edu­
kus eelnevalt mõtestatud materjaliga töötades. Kõik 
kolm õpilasgruppi lahendasid uurimuses kasutatud kont­
rollülesandeid tunni kordav-kinnistavas osas edukamalt. 
Kui vaimse arengu I tasemel olnud õpilastest täitsid 
uue aine käsitlemisel iseseisva töö 1. edukustasandil 
34,14 4, siis tunni kordav-kinnistavas osas oli sama 
edukalt töötanud õpilasi aga grupis juba 78,05 4. Kül­
laltki tugevalt on kõnealune seos väljendunud ka vaim­
se arengu II tasemega õpilaste töös. Kordav-kinnista­
val eesmärgil esitatud tööülesanded on kõrgemal edu­
kustasandil lahendanud märgatavalt rohkem õpilasi. Kui 
uue õppeinfo omandamisel oli 1. edukustasandil tööta­
nud õpilasi grupis vaid 1,81 4, siis teisel juhul ju­
ba 20,90 4. 2. edukustasandil töötanute suhe oli vas­
tavalt 32 ,73 .4 ja 60 ,7 3. 4 õpilastest. Sama tendents 
väljendub ka vaimselt enampiiratumate õpilaste (III 
grupp) töödes. Ehkki iseseisva töö tasandid on neil mõ­
lemas töösituatsioonis jäänud samaks (3., 4., 5. ta­
sand) on kolmandal edukustasandil sooritatud töid roh­
kem kordav-kinnistavate ülesannete lahendamisel. 
Seega on abikooli õpilaste iseseisva töö täitmi­
se edukus otseselt mõjustatud õpilaste eelteadmistest. 
Varem õpetatu halb mäletamine, õpilastele omased ras­
kused olemasolevate teadmiste seostamisel õpitavaga, 
teadmiste ülekande madal tase, piiratud isiklik koge­
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mus ja veel mitmed muud faktorid põhjustavad madala 
edukuse uute teadmist3 iseseisval omandamisel. Pööra­
tes õpilaste vaimsel arendamisel täit tähelepanu nende 
puuete korrigeerimisele, saab luua eeldused õpilaste 
eelteadmiste täiustamiseks. Sellega omakorda aga avar­
duvad abikooli õpilaste võimalused iseseisvaks tööks, 
seda eriti uue aine käsitlemise etapil tunnis. 
Kokkuvõtteks võib öelda, et käesolev uurimus kin­
nitas mitmeid koolipraktikas ja varasemates teadusli­
kes uurimustes tõstatunud probleeme abikooli õpilaste 
iseseisva töö organiseerimisest tunnis. Oma põhiosaga 
aga võimaldas töö saada uudset informatsiooni abikooli 
V - VIII klassi õpilaste iseseisva töö edukust mõjuta­
vatest teguritest. Põhimõtteliselt oluliseks tuleb pi­
dada Õpilaste iseseisva töö optimeerimise otsingutes 
abikooli õpilastele omaste iseseisva töö sooritamise ta­
sandite arvestamist. 
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ВОЗМОЖНОСТИ ОПТИМИЗАЦИИ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ 
РАБОТЫ УЧАЩИХСЯ ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЫ 
НА УРОКАХ ЕСТЕСТВОЗНАНИЯ 
А. Рейнмаа 
Р е з ю м е  
Задачи умственного воспитания учащихся вспомога­
тельной школы реализуются только в единстве использо­
вания репродуктивных и продуктивных методов. Цент­
ральное место в обучении умственно отсталых детей за­
нимает самостоятельная работа. По данным многих ис­
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следований, умственно отсталые школьники менее способ­
ны выполнять самостоятельно даже самые простые задания. 
В то же время возможности развития необходимых умений 
для самостоятельного выполнения предложенных заданий у 
данной категории детей значительно выше, чем принято 
думать. 
В данном исследовании изучались проблемы совер­
шенствования системы использования самостоятельной ра­
боты учащихся на уроке естествознания в двух дидакти­
ческих целях: при ознакомлении с новой учебной инфор­
мацией и при закреплении-повторении изучаемого. Более 
тщательной разработке подверглись следующие вопросы: 
1) Какие уровни успешности можно выделить в само­
стоятельной работе учащихся У-УШ классов при выполне­
нии учебных заданий самостоятельно на разных этапах 
урока? 
2) Как зависит выполнение учебных заданий от при­
меняемых инструкций к самостоятельной работе? 
3) В какой педагогической помощи нуждаются учащие­
ся различных возрастных групп, чтобы успешнее выполнять 
задания самостоятельной работы на уроке? 
Исследовалась деятельность 194 учащихся У-УШ клас­
сов при выполнении в ходе эксперимента предложенных 
учебных заданий различных типов. 
В результате полученных данных выделено 5 уровней 
успешности выполнения самостоятельной работы учениками 
вспомогательной школы. В основу группировки положены 
качественные различия в работе учащихся. Распределение 
учащихся по уровням выполнения самостоятельной работы 
было следующим: 1 уровень (более высокий) 16 (8,25 %), 
П - 59 (30,41 %), Ш - 64 (32,99 %), 1У - 46 (23,71 %), 
У - 9 (4,64 %) от всего количества испытуемых. 
В статье анализируются качественные и количествен­
ные различия в работе учащихся при самостоятельном вы­
полнении учебных заданий. Также даются педагогические 
советы и методические рекомендации учителям для управ­
ления самостоятельной работой учащихся. 
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СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ МЕТОДЫ ИЗУЧЕНИЯ 
МЕЖЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ В МАЛЫХ ГРУППАХ И 
КОЛЛЕКТИВАХ 
Э. А. В и й т а р 
Новый этап изучения взаимоотношений в группах и 
коллективах учащихся общеобразовательных школ, начав­
шийся в 60-е годы, неразрывно связан с увеличением ин­
тереса к исследованию социально-психологических проб­
лем. Именно в социальной психологии педагогика коллек­
тива обрела ту концептуальную и экспериментальную ос­
нову, на которой происходит её дальнейшее развитие. 
Исследователи особенностей формирования личности 
аномальных школьников подошли к изучению названных проблем не­
сколько позднее, примерно в'70-е годы. В соответствии 
со спецификой изучаемого контингента детей (умственно 
отсталые, глухие, слабослышащие и т.д.) стали разраба­
тывать и различные варианты проведения тех или иных 
экспериментальных приемов исследования. Однако суть ис­
пользуемого метода сохранялась. 
В данной статье дается краткий обзор социально-
психологических методов изучения межличностных взаимо­
отношений как в группах нормальных, так и аномальных 
детей. 
Краткий обзор социально-психологических методов 
исследования межличностных взаимоотношений в малых группах 
и коллективах учащихся общеобразовательных школ 
Наряду с разработкой различных экспериментальных 
приемов изучения малых групп (Платонов К.К. , 1973,Уманс-
кий Л.И., 1971 и т.д.) выработан целый комплекс со­
циометрических методов для исследования структуры меж­
личностных отношений, механизмов рефлексии и перцепции 
взаимоотношений в малых группах и коллективах. Оцени­
вая современное состояние социометрических исследова­
ний, А.В. Петровский (1975, с. 120) отмечает, что "об­
ращение к социометрии не есть дань моде, на сегодняш­
ний день это один из немногих способов, посредством ко­
торого можно увидеть скрытую от непосредственного на­
блюдения систему межличностных взаимоотношений в кол­
лективе. Социометрический метод как "экспресс-прием" 
изучения группы чрезвычайно удобен". 
Наиболее часто используемыми социометрическими щ>и-
емами исследования межличностных отношений можно наз­
вать тесты выбора, позволяющие выявить характер взаи­
моотношений и определить статусную структуру малой груп­
пы и коллектива. С целью изучения особенностей воспри­
ятия и оценки взаимоотношений используются комбиниро­
ванные тесты выбора и перцепции. Многие исследователи 
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дополняют их заданиями, требующими от испытуемого обос­
нования , мотивации своего выбора, посредством которого 
выявляется ценностная ориентация индивида в сфере взаи­
моотношений. 
Для изучения осознания человеком своих взаимоотно­
шений с другими членами группы первоначально использо­
вались соответствующие модификации "выбора в действии", 
которые можно определить как "тесты действия и социаль­
ной перцепции". Несколько позднее были разработаны экс­
периментальные процедуры, получившие название 
аутосо-
циометрии. Под аутосоциометрическими понимаются такие 
методы изучения взаимоотношений и их осознания, при ко­
торых испытуемые сами "измеряют" взаимоотношения сверст­
ников и отношение к себе лично. В соответствующем опыте 
испытуемые производят прямое или косвенное ранжирование 
своих сверстников по 
их положению в системе личных взаи­
моотношений; прямо или косвенно выражают свое представ­
ление об их отношениях друг к другу; прямо или косвенно 
определяют свое положение в системе личных отношений ^вы­
ражают свое отношение к сверстникам: выявляют свое предс­
тавление об их отношениях к себе (Коломинский Я.Л. ,1976)1 
Рассматривая аутосоциометрические методы изучения 
межличностных отношений, отметим прежде всего аутосо-
циограмму. Аутосоциограмма представляет собой такую со­
циометрическую процедуру, в ходе которой испытуемое гра­
фически изображают структуру межличностных отношений в 
малой группе такой, какой они ее воспринимают и предс­
тавляют себе. Использование различных модификаций и ме­
тодических приемов составления аутосоциограммы позво­
ляет посредством ее изучить испытуемых различного воз­
раста (Начиная с детей дошкольного возраста и кончал 
взрослыми). 
Для сравнения представлений индивидов о системе 
личных взаимоотношений в актуальной группе, где они на­
ходятся в момент исследования, и взаимоотношениях в тех 
коллективах, группах, где они были раньше, используется 
специальный вариант аутосоциограммы, так называемые рет­
роспективные аутосоциограммы (Коломинский Я. Л., 1976). 
Например, студенты первокурсники по памяти восстанавли­
вают список класса, в котором они учились до поступления 
в институт, и ранжируют одноклассников. При этом обяза­
тельно указывают и свое предполагаемое положение во взаи­
моотношениях членов группы (класса). 
В целях получения ряда количественных показателей 
социально-психологической перцепции и рефлексии разра­
ботан специальный вариант аутосоциометрии - аутосоцио-
матрица. Аутосоциоматрица напоминает собой таблицу для 
обработки эксперимента "выбор в действии", на которой 
испытуемые оценивают характер взаимоотношений своих то­
варищей. 
А.В. Петровский (1973) определяет коллектив как 
группу, где взаимотношения и взаимодействия индивидов 
опосредствуются общественно ценным и личностно-значи-
мым содержанием совместной деятельности. Им предложен 
новый подход к феноменам малых групп и коллективов, ко­
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торый был обозначен как стратометрическая концепция 
групповой активности. Ее основным принципом является 
положение о том, что взаимоотношения людей в группах 
в большей или меньшей степени опосредствуются целями, 
задачами и ценностями совместной деятельности, т.е. 
ее реальным содержанием. 
Для современного этапа социально-психологических 
исследований характерно своеобразное методическое 
творчество, которое направлено на создание новых ис­
следовательских приемов изучения межличностных отно­
шений. Создаются разного рода "школы преемственности 
и ранжирования", опросники, направленные на выявле­
ние ценностных ориентаций членов группы, процедуры 
для выявления круга лиц, чье мнение в наибольшей сте­
пени интересует испытуемых ("референтометрия") и т.д. 
Богатый методический арсенал позволяет более глубоко 
и разносторонне изучить основные подсистемы взаимоот­
ношений в малых группах и коллективах, чем это до­
пускает традиционная социометрическая техника. Вмес­
те с тем следует иметь в виду, что все указанные и 
подобные им исследовательские приемы по своей психо­
логической сути представляют собой новые усовершенст­
вованные варианты 
социометрии, которые вербально вы­
являют различные аспекты внутригрупповых межличност­
ных предпочтений (Коломинский Я.Л., 1976). 
Социально-психологические методы, 
используемые при изучении межличностных 
взаимоотношений в малых группах и коллективах 
аномальных школьников 
С каждым годом увеличивается количество иссле­
дований, в которых авторы, рассматривая особенности 
характера межличностных отношений и формирования ценностных 
ориентаций аномальных детей, обращаются к использова­
нию социально-психологических методов исследования.В 
связи с этим уместно упомянуть некоторые основные тре­
бования, которых необходимо придерживаться каждому, 
кто изучает особенности развития аномальных детей и 
использует при этом методы^ разработанные для иссле­
дования нормальных детей. 
При разработке методики исследования необходимо 
прежде всего учитывать характер изучаемой проблемы, 
соответствие приемов исследования особенностям изучае­
мых параметров. 
Во-вторых, нужно иметь в виду, что выявление осо­
бенностей аномального развития возможно лишь посредст­
вом сравнения полученных результатов с данными о раз­
витии ребенка в норме, т.е. используемые методы ис­
следования должны соответствовать требованиям ста­
тистической достоверности сравнения результатов (на­
пример, использовались одинаковые методики как при 
изучении нормальных, так и аномальных детей). 
В-третьих, необходимо учитывать особенности изу­
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чаемого контингента испытуемых (нормальные или аномаль­
ные, если аномальные, то с каким дефектом - умственно 
отсталые, слабослышащие, глухие или слепые). Спецификой 
вторичных отклонений в развитии, исходящих из того или 
иного первичного дефекта, во многом определяется конк­
ретная методика проведения любого теста, вопросника и 
т.д. 
Далее остановимся на некоторых методических осо­
бенностях использования общеизвестных социально-психо-
логических методов изучения межличностных отношений,реф­
лексии и перцепции в малых группах аномальных детей. 
С целью исследования межличностных отношений и осо­
бенностей их восприятия и оценки у аномальных детей наи­
более часто используются социометрические тесты выбора 
и перцепции. В зависимости от возраста и специфики де­
фекта они проводятся по-разному. При изучении аномальных 
детей дошкольного и младшего школьного возраста они за­
частую проводятся как тесты "выбор в действии". Крите­
риями выбора, выявляющими симпатию или антипатию ребен­
ка к сверстнику, служат в таком случае его конкретные 
практические действия в соответствии с заданием экспе­
риментатора. Например, вопрос экспериментатора "Кому из 
своих одноклассников тебе хотелось бы подарить открыт­
ку?" Ребенок "дарит" (кладет на парту избранного учени­
ка) открытку. На вопрос экспериментатора "Как ты думаешь» 
кто тебе подарит открытку?" ребенок отвечает устно.Тест 
проводится индивидуально 
с каждым испытуемым, чем обес­
печивается полное понимание задания, с другой стороны, 
описанная форма ответа посильна и умственно отсталым, и 
глухим, и слабослышащим, имеющим затруднения в словес­
ном оформлении ответов, посильна детям,не умеющим еще 
писать и читать. Описанный методический прием использо­
вали П. Куропаткин (1980), Р. Зяурам (1981) и т. д. при 
изучении умственно отсталых детей дошкольного и младше­
го школьного возраста, а также М. Медар (1980) при изу­
чении слабослышащих детей того же возраста. 
Социометрические тесты выбора и перцепции прово­
дятся с аномальными учащимися среднего и старшего школь­
ного возраста с учетом общепризнанных методических тре­
бований, разработанных при изучении нормальных детей 
(Коломинский Н.Л., 1972; Вярянен В.А., 1971; Саар А., 
1981; Вийтар Э., 1976, 1983). Однако при подборе и фор­
мулировании критериев выбора все названные исследовате­
ли учитывали специфические особенности детей, исходящие 
из конкретного дефекта, и актуальные жизненные ситуации, 
для совместной деятельности в которых испытуемый выби­
рает партнера. 
Социометрическое сочинение, являющееся описанием 
воображаемой ситуации из реальной жизни учащихся, со­
держит в своей основе различные критерии тестов выбора 
и перцепции. При составлении такого сочинения исследо­
ватель должен очень хорошо знать особенности речевого 
развития испытуемых, четко и доступно формулировать как 
описание ситуации, так и указания о форме заполнения про­
пусков в сочинении. Как показывает опыт исследования ано­
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мальных детей посредством социометрического сочинения 
(Аунапуу Т.,1968, Вийтар Э., 1976, 1983 (слабослыша­
щие); Пуйк Т., 1974 (глухие) и др.)г экспериментатор 
должен разработать и дополнительный вспомогательный 
материал в виде выборочных ответов, на которые испы­
туемый может опереться, заполняя пропуски в тексте со­
чинения. В некоторых случаях социометрическое сочине­
ние проводится и после конкретного мероприятия, опи­
санием которого оно является. Такой методический при­
ем способствует бс?лее четкому пониманию описываемой 
ситуации и достижению большей достоверности ответов 
испытуемых. 
Аутосоциометрические методы (аутосоциоматрица и 
аутосоциограмма) до настоящего времени мало использо­
ваны при изучении осознаваемости межличностных отно­
шений аномальными детьми. Аутосоциоматрица апробиро­
вана при изучении восприятия межличностных отношений 
умственно отсталыми (Саар А., 1981) и слабослышащими 
учащимися (Вийтар Э., 1 976; 1 983) , аутосоциограмма 
только при исследовании слабослышащих школьников (Вий­
тар Э., 1976). В результате названных работ выявлено, 
что использование аутосоциоматриц вполне оправдывает 
себя при изучении слабослышащих учащихся, для умст­
венно отсталых такая форма ответа оказывается зачастую 
слишком сложной. Составление аутосоциограмм вызывает 
затруднения и у слабослышащих. 
Аутосоциоматрица, представляющая собой таблицу-
матрицу, заполняемую учащимися, требует от испытуемых 
попарного сопоставления одноклассников и оценки их меж­
личностных отношений, отражения в таблице наличия и 
характера этих отношений или условными знаками (+, -) 
или отметкой (оценкой). Слабослышащие легко понимают 
задание и усваивают технику заполнения матриц, если 
экспериментатор при объяснении использует наглядные 
графические средства. Например, аналогичная таблица-
матрица на классной доске с произвольно взятыми име­
нами коммуникаторов. Экспериментатор заполняет ее,ком­
ментируя и поясняя свои действия. Затем испытуемые 
приступают к заполнению своих таблиц-матриц, а обра­
зец матрицы остается на доске до конца эксперимента. 
Таким образом, многие из социально-психологичес-
ких методов исследования, разработанных в связи с изу­
чением учащихся общеобразовательных школ, могут быть 
использованы и при изучении аномальных детей, если в 
методике проведения эксперимента будут приняты во вни^ 
мание специфические особенности аномальных детей.Нуж­
но учесть, что нет универсальных методов,только комп­
лексное использование различных методов может дать со­
держательный и достоверный материал об особенностях 
развития аномальных детей. 
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KURTIDE ÕPILASTE OMAVAHELISTEST SUHETEST 
PIKAAJALISES TEGEVUSES 
T .  P u l k  
Kasvatustöö üheks eesmärgiks sotsialistlikus ühis­
konnas on kollektivisti kujundamine, sellise inimese kas­
vatamine, kes tegutseb kollektiivis kollektiivi jaoks. 
Omavaheliste suhete normiks nõukogude koolis nii õpi­
lastele kui ka õpetajatele on kollektivism. Iga üksiku 
Õpilase individuaalne areng kollektiivis saab positiiv­
ses suunas võimalikuks ainult siis, kui õpilase asend 
isiklike vastastikuste suhete süsteemis on soodus, kui 
tema staatus on küllalt kõrge. Kui õpilane on sattunud 
ebasoodsasse asendisse, lakkab kollektiiv teda mõjuta­
mas, t positiivses suunas (A. Kiritšuk, 1974, lk. 255). 
Viimastel aastakümnetel on suhteid uuritud inten­
siivselt lapse- ja pedagoogilises psühholoogias (L. Bo-
žovitS, D. Elkonin, T. Dragunova), sotsiaalpsühholoogias 
CL. Bujeva, I. Kon, A. Leontjev, B. Parõgin), pedagoo­
gikas (T. Konnikova, H. Liimets, J. Orn, L. Novikova, 
J. Kolominski jt.). 
Kurtide õpilaste omavaheliste suhete uurimiseks on 
tehtud eksperimente 1 970. , 1 974. ja 1 978. aastal (T. Puik, 
1978; 1981; 1982; 1983). On analüüsitud kurtide enese­
hinnangut, kaaslase valikut ühekordsete ülesannete täit­
miseks (võistkonna kapten, puhkeõhtu peremees, perenai­
ne jt.), suhtumist töösse ja kaaslase valikut ühiseks 
tööks. Kõigis neis situatsioonides on tegemist kaasõpi­
lase valikuga lühiajaliseks tegevuseks, mis eeldab tea­
tud kindlate võimete ja oskuste olemasolu valitaval õpi­
lasel. 
Igapäevases elus on kurtidel Õpilastel eriinter­
naatkooli tingimustes aga vaja koos olla paljude kaas­
lastega, ka nendega, keda nad pole ise valinud. Üheks 
niisuguseks situatsiooniks on sööklas söömine, kus eri­
nevate klasside ja erinevas vanuses õpilased istuvad ühi­
se laua taga mitu korda päevas kogu õppeaasta vältel. 
Siin on tegemist pikaajalise püsiva mikrokollektiiviga 
söökla laudkonnaga. Laudkondade nimekirjad koostatakse 
õppeaasta algul, arvestusega, et seal oleksid vanemad 
õpilased koos oma "kasulastega", s. о. iga I klassi as­
tuv laps saab endale "kasuisa (-ema)", kes hoolitseb 
tema eest väljaspool õppetunde (jälgib riietust, käitu­
mist jne.). Kerkib üles probleem: missugused omavaheli­
sed suhted kujunevad välja laudkonnas selle liikmete va­
hel? Mille alusel soovitakse (ei soovita) endale laua­
naabrit? Siit tuleneb põhiprobleem: missugune mõju on 
laudkonnas vali tsevai1 suhetel õpilaste isiksuse aren­
gule ? 
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Enne nende konkreetsete küsimuste lahendamisele 
asumist võtame alljärgnevalt vaatluse alla aga mõnin­
gad õpilaste omavaheliste suhete arengu küljed üldha­
riduskoolis üldse. 
1. Algklasside õpilaste omavaheliste 
suhete arengust 
Mitmed uurijad (U. Vinogradova, 1 980 ; L. Botovitš, 1968; 
R. Savinõhh, 1974; A. KiritSuk, 1974 jt.) märgivad, et noo­
remate klasside õpilaste omavahelised suhted pole veel 
välja kujunenud. Nende individuaalsed ja kollektiivsed 
huvid on muutlikud, ebapüsivad ja need mõjutavad tuge­
vasti iga lapse suhteid eakaaslastega. I - III klassi 
õpilaste huvid on seotud klassiga: klassiväliste üri­
tuste ja ühiskondliku tegevusega koolis. Siiski ilmneb 
lastel juba selles vanuses isiksuse ühiskondlik suunit­
lus, mis on lastekollektiivi poolt tulevate nõudmiste 
omandamise aluseks (L. Božovi-tš, 1 968, lk. 287). 
A. KiritSuk (1980), J. Kolominski (1976), T. Shi-
butani (1 969) ja L. Božovitš (1 968) on ühisel arvamu­
sel, et õpilase asend kollektiivis ja suhete iseloom 
selles sõltuvad paljudest teguritest. Ühest küljest on 
olulised lapse isiksuse omadused (kõlbelised, intellek­
tuaalsed) ja käitumise jooned (õiglustunne, ausus), 
ellusuhtumine (optimism, huumoritaju), teiselt poolt 
on määravad konkreetse kollektiivi iseloomulikud tun­
nused. Algklasside õpilastele mõjub pealegi oluliselt 
õpetaja suhtumine temasse. Kuid selle määravad omakor­
da lapse õpiedukus, distsipliin ja välimus (A. KiritSuk, 
1974, lk. 14). 
I - III kl. õpilase asendit kollektiivis mõjutab 
soodsalt mingi kindla rolli täitmine (tähekese koman­
dör, sanitaarposti ülem jm.). Niisugune roll võimaldab 
saada eakaaslaste ja õpetaja tunnustust. A. KiritSuk 
kirjutab (1974, lk. 15), et tüdrukud hindavad kaasla­
ses eriti Õpiedukust, välimust, ühiskondlikku tegevust, 
poiste jaoks on olulised seltsimehelikkus, õpiedukus, 
organisaatori võimed. Nagu näha, on poiste ja' tüdrukute 
hinnangute skaala kaaslase "mõõtmisel" erinev juba alg­
klassides . 
2. Õpilaste omavaheliste suhete 
arengut mõjutavatest teguritest 
2.1. õpilaste enesehinnangust. 
Paljude teadlaste uurimustes on enesehinnang kesk­
sel kohal (L. Bo2ovit§, 1981; J. Savonko, 1 972 ; J. Kru-
tova, 1980; I. Kon, 1974; 1981 jt.). Nad arvavad, et 
enesehinnangul on eriline koht inimese käitumise spet­
siifiliste aspektide seas. 
1. Koni arvates (1974, lk. 56) pole enesehinnang 
mitte lihtsalt tunnetusakt, vaid väljendab inimese nõud­
luse kindlat taset. Tegelikkuses varieeruvad enesehin­
nangud nii sõltuvalt tegevuse liigist ja saavutatud tu­
7 7  
lemustest kui ka konkreetsetest olukordadest ning sot­
siaalsetest tingimustest. 1. Kon ütleb, et isikliku edu 
mõjul kõrgenenud enesehinnangut esineb rohkem kui eba­
õnnestumiste tagajärjel kujunenud madalat enesest lu­
gupidamist. Olenevalt oma enesehinnangust (madalast või 
kõrgest) suhtub inimene oma tegevusse, oma edusse või 
ebaedusse. Madala enesehinnanguga inimene elab oma isik­
likku ebaedu sügavamalt ja raskemalt üle kui rahulik ja 
enesekindel indiviid (1974, lk. 58 - 60). J. Savonko 
väidab, et just noorukieas (1*2 - 17 a.) määravad õpi­
lase käitumise järjest rohkem sisemised tingimused: 
omandatud väärtushinnangud, eeskujud, millele (kellele) 
ta orienteerub, väljakujunenud enesehinnang (1972, lk. 
43). Inimsuhete sfääri laienemisega kasvab õpilase suht-
lemisvaj adus, mida peetakse inimpsüühika üheks kõige 
dünaamilisemaks moodustiseks. See muutub kvalitatiiv­
selt inimese kogu eluaja jooksul nii oma sisulis-moti-
vatsiooniliste iseärasuste kui ka selle vajaduse ra­
huldamise vahendite ja vormide poolest. Ontogeneesi eri­
nevail etappidel tulevad ilmsiks mitmesugused suhtle-
misvajaduse modifikatsioonid ja nende seas - lapse 
areneva isiksuse püüd enesejaatamisele, teda ümbritse­
vate inimeste tunnustusele ja lugupidamisele, oma "mi­
nale" kõrge hinnangu saamisele (I. Dfidarjan, 1981, lk. 
149). Uurimused näitavad, et vanemate klasside õpilas­
te õppimisvõimete enesehinnangu adekvaatsus mõjutab tu-
gevas.ti nende tunnetuslikku ja motivatsioonide arengut. 
Kui õppimisvõimete hinnang on adekvaatne, kulgeb tun­
netustegevuse ja motivatsioonide areng soodsalt: suh­
tumine õppimisse on positiivne, tunnetuslikud huvid kõr­
ged. Ebaadekvaatse (niihästi madala kui kõrge) enese­
hinnangu korral eksivad õpilased oma õpiedukuses saa­
vutatud tulemuste raskusastme ja teede kohta langeta­
tud otsuste ning järelduste tegemisel, mis viib frust­
ratsioonini, aktiivsuse ja motivatsiooni langemiseni 
(V. Muntjan, 1 980 , lk. 166). V. Grebenkov (1 980, lk. 62) 
leiab, et enesehinnang mõjutab õpilase ühiskondlikku 
aktiivsust: noorukid, kellel on madal või adekvaatne 
enesehinnang, võtavad aktiivselt osa klassi või kooli 
sportlikest ja muudest üritustest, nende tahteline ak­
tiivsus on ühiskondlike ülesannete täitmisel suurem kui 
individuaalsete ülesannete puhul. Kuid need õpilased, 
kelle enesehinnang oli kõrgem klassikaaslaste poolt nei­
le antud hinnangust, olid klassi ja kooli elust vähem 
huvitatud, nende tahteline aktiivsus ühiskondlikes üri­
tustes oli madalam kui individuaalsete ülesannete täit­
misel. 
2. 2.Tegevuse osast õpilase 
isiksuse arengus 
Inimelu igale vanuseetapile on omane mitte ainult 
kindel mitmekülgne tegevus, vaid üks juhtiv tegevus , 
mis igal etapil määrab ära indiviidi suhtumise teda ümb­
r i t s e v a t e s s e  i n i m e s t e s s e  j a  t e g e l i k k u s e s s e .  K u i  3 - 7 -
aastasel on juhtivaks tegevuseks mäng, siis nooremas 
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koolieas (7 - 10 a.) muutub juhtivaks õppimine, s. o. 
spetsiaalne tegevus mõtlemise teoreetiliste vormide 
omandamiseks. Tekivad tahtele alluvad ^ psüühilised prot­
sessid, tegevuste sisemine plaan, isiklike tegevuste 
ja käitumise üle mõtisklemine, sisevaatlus kui teoree­
tilise teadvuse, tunnetuse tähtsaimad iseärasused. 10 -
11 aastast alates kuni 15 - 16 aastani muutub nooruki 
tegevussfäär kvalitatiivselt, selle vormid ja laad lä­
hevad tunduvalt keerulisemaks. Mängul on ka selles eas 
tähtis koht, kuid noorukit ei köida siin enam mitte nii­
võrd mänguprotsess ise, kuivõrd võimalus tõsta mängu 
kaudu oma prestiiži eakaaslaste silmis. Õppimine lak­
kab olemast juhtiv tegevus. Mitmekülgne ühiskondlik te­
gevus rahuldab nooruki uute omavaheliste suhete vaja­
duse täiskasvanutega, selles realiseerub ka iseseisvu­
se vajadus (D. Feldštein, 1981, lk. 142). J. Džidarj an 
(1981 , lk. 142 - 1 49) kirjutab, et ühises tegevuses vii­
vad kommunikatiivsed sidemed paratamatult tegevuses osa­
lejate sisemise subjektiivse maailma avaldumiseni. In­
diviidid rikastavad vastastikku üksteist, nende isik­
sused arenevad ühtede elukogemuste ülekandumise arvel 
teistele. 
Noorukieas hakkavad arenema tegevused, mis on seo­
tud intiimsuhetega eakaaslaste vahel. Niisuguste te­
gevuste peamiseks sisuks saab teine nooruk kui kindla­
te isiklike omadustega inimene (V. Tšudnovski, 1981, 
lk. 174). 
Seoses juhtiva tegevuse muutumisega, lapse üldise 
füüsilise ja vaimse arenguga muutuvad oluliselt ka ea­
kaaslastele antavad hinnangud. Kui 7 
- 8-aastased lap­
sed täidavad püüdlikult ja kohusetundlikult kõiki õpe­
taja õppimist ja käitumist puudutavaid nõudmisi ning 
jälgivad ka nende täitmist kaaslaste poolt, siis 8 -
12 a. vahel hakkavad diferentseeruma ka kaasõpilastele 
antavad hinnangud (hea poiss, kuid käitub halvasti jm.). 
13 a. vanuses hakkab nooruk mõistma inimese käitumist 
kontekstis: kui individuaalsete omaduste ilmingut, kui 
võimete tulemusena saavutatut jne. Kaaslast hakatakse 
kirjeldama täpsemalt, paindlikumalt, hinnangud on pee­
ned, areneb tervikuna inimese käitumise analüüsimise ja 
seletamise võime. Samasugune muutus toimub ka enesekir-
ieldustega, mis selles vanuses on juba rohkem isiksus-
tatud, psühholoogilised. Esile tuuakse oma erinevused 
teistest lastest. Pärast 15.a. keskendub peatähelepanu 
käitumise varjatud põhjuste väljaselgitamisele (I. Kon, 
V. Lossenkov, 1974, lk. 269). J. Krutova märgib oma uu­
rimuse tulemustes, et noorukid tunnevad ära ja märka­
vad enese juures kõigepealt seda, mis nende jaoks on 
kõige olulisem. Ta võrdles õpilaste enese kohta kirju­
tatud iseloomustusi omavahel ja leidis, et need õpila­
sed, kes on grupis halvas asendis, märkavad enese juu­
res kõigepealt negatiivseid iseloomujooni, ja vastupi­
di: heas asendis olevate õpilaste enesekirjeldused ori 
optimistlikud, seal on esile toodud esmajärjekorras po­
sitiivsed küljed. Ilmnes ka oluline erinevus poiste ja 
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tüdrukute iseloomustuste vahel: tüdrukud kirjeldasid en­
nast põhjalikumalt, sügavamalt ja emotsionaalsemalt, poi­
sid oma puudusi ei märkinud, enesekirjeldused olid ske­
maatilised, kuivad (1980, lk. 130). 
2.3. Õpilaste valikute motiividest 
Kaaslaste valiku motiive lastel on uuritud enam-vä-
hem sama palju kui vastastikuseid suhteid (L. Botovitš, 
1981; J. Kolominski, 1976; R. Savinõhh, 1974; A. Lutot-
kin, 1974 jt.). 
A. LutoSkin väidab, et kontaktsete gruppide kui kol­
lektiivide arengutaseme üheks olulisemaks näitajaks on 
nende emotsionaalne ühtsus. Grupi emotsionaalsel seisun­
dil võib kollektiivi iga liikme käitumise reguleerimi­
sel olla stimuleeriv või alla suruv funktsioon (1974, 
lk. 27 - 32). 
5 - 7-aastaste koolieelikute ühise tegevuse põhju­
seks võib olla motiiv, mis on seotud puhtalt emotsio­
naalse suhtlemisvajadusega (J. Kolominski, 1976, lk. 137). 
Kuid suhtlemisvaj adus on vahetult seotud isiksuse väär­
tusorientatsiooni süsteemi kujunemisega (I. Dtidarj an, 
1981, lk. 149). Nooremas koolieas on oluliseks väärtu­
seks täiskasvanu, eriti õpetaja kiitus. Vanemate klas­
side õpilaste jaoks on domineerivaks soov olla tunnusta­
tud oma eakaaslaste ringis, püüd enesekinnitusele jne. 
I. Džidarj an kirjutab, et paljud inimeste kõlbelised 
tundmused - sõprus, armastus, armukadedus, heasüdam­
likkus, austus jt. - tulevad ilmsiks just koos suht­
lemisvaj adusega, kuivõrd need tundmused kannavad endas 
seda tähendust, mida üks indiviid kujutab endast teise­
le. Ja just vastavalt neile tähendustele kujunevad ini­
meste vastastikused suhted, kus emotsionaalsel orientat­
sioonil - kaastundel, sümpaatial, antipaatial jm. 
on palju olulisem osa kui sotsiaalsetel ettekirjutustel 
ja konventsionaalsetel normidel (1981, lk. 150). 
R. Savinõhh (1974, lk. 17 - 26) annab 7-aastaste 
laste positiivsete valikute motiivid niisuguses järje­
korras. 
1. Motiivid, mis on seotud suhtlemise sisulise kül­
jega. Lapsi seovad ühised huvid, ühised mängud jne. 
2. Kaaslase isiksuse ja käitumise omadused: 
a) lapse kui õpilase omadused (suhtumine õppe­
töösse, käitumine); 
b) iseloomu- ja moraalsed omadused (abivalmidus, 
sõbralikkus); 
c) välimus (korralikkus, puhtus). 
Laste valikud ei ole selles vanuses juhuslikud,ise­
gi siis, kui nad ei oska neid põhjendada. 
Negatiivsed valikud olid põhjendatud järgmiselt: 
1) halb õpiedukus (õpib ja käitub halvasti) ; 
2) afektiivse käitumise ilmingud (kakleb, lööb, 
solvab, tige); 
3) korratus (kaotab kõik asjad ära, lohakas). 
Kõikides klassides ei olnud R. Savinõhhi andmetel 
populaarsed ebameeldivate joontega õpilased: halb õpi-
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edukus, korratus, iseloomu negatiivsed küljed. Kui an­
tipaatia niisuguste laste vastu püsib pikemat aega,või­
vad need negatiivsed iseloomujooned kinnistuda. 
Õpilaste valikute motiive iseloomustab mitmekülg­
selt V. TSudnovski (1981, lk. 61). Ta märgib: "On ole­
mas otsene side domineeriva motiivi iseloomu ja lapse 
asendi vahel isiklike suhete süsteemis". V. Tšudnovski 
sõnade järgi mõjutab ülekaalus olev "motiiv õpilase ül­
dist õpiedukust, tema käitumist, suhete iseloomu täis­
kasvanute ja eakaaslastega, isiklikud huvid määravad 
väga paljus ära tema teod ja viivad konfliktideni. Ts 
jaotab õpilased domineeriva motiivi järgi kahte gruppi: 
ühed on kollektivistliku motivatsiooniga, keda vali­
takse isiklike sümpaatiate alusel, ja teised egoistli­
ku motivatsiooniga. 
Kollektivistliku motivatsiooniga lapsed võtavad 
kõlbelisi norme ja reegleid omaks loomulikult, nad täi­
davad hea meelega tööülesandeid, armastavad väiksemaid. 
Igapäevases koolielus loetakse nende käitumist normaal­
seks , kuid sellega pööratakse neile vähem tähelepanu, 
kui nad on ära teeninud. V. Tšudnovski ei pea õigeks, 
et egoistlike kalduvustega lapsi hinnatakse Õpetajate 
poolt positiivselt. (Need õpilased täidavad saadud üles­
andeid hästi selleks, et teenida ainult isiklikku tä­
helepanu ja kiitust). Mõne aja pärast, kui õpilastel 
toimub väärtuste ümberhindamine, kui hea õpiedukuslak­
kab olemast prestiižikas , võivad need õpilased sattuda 
kollektiiviga väga raskesse konflikti. Kollektivisti­
dele on omane isiksuse ühtsus, terviklikkus, mõtete, 
sõnade ja tegude kooskõla, nad on enesekriitilised, kuid 
egoistide kohta seda ütelda ei saa (1981 , lk. 65 - 73). 
2.4. Mõnedest poiste ja tüdrukute oma­
vaheliste suhete iseärasustest 
Nõukogude psühholoogias on vähe uurimusi poiste ja 
tüdrukute psüühilise arengu iseärasuste kohta. I. Kon 
ja V.Lossenkov toovad ära noorte sõpruse uurimuse eks­
perimentaalsed andmed järgmiselt (1974, lk. 74 - 135). 
Tüdrukute sõprus on suuremal määral orienteeritud emot-
sionaal-ekspressiivsetele väärtustele kui poistel.Isik­
likud omadused pole poiste ja tüdrukute silmis ühesugu­
se tähtsusega: julgus on poistel esikohal, tüdrukutel 
alles 9. kohal, töökus (8,5. ja 15.), veetlus (12. ja 
6,5), seltsivus (10. ja 6,5.) , kaaslase mõistmise või­
me (5. ja 2.). Tüdrukud on sõprade valikul püsivamad kui 
poisid. Tüdrukud eelistavad poistest rohkem valida va­
nemaid kaaslasi, seejuures nad nooremaid ei vali üldse. 
Vastassoost sõprade arv on tüdrukute 1 tunduvalt (2-4 
korda) väiksem oma soost sõprade arvust. Suhtlemine en­
dast noorematega annab aga poistele hea võimaluse näi­
data oma positiivseid omadusi, tunda end täiskasvanuna 
ja tähtsana, mis kokku mõjub soodsalt nende endast lu­
gupidamisele. Tüdrukute ja poiste erinev suhtumine se-
gasõprusesse näitab, et siin on tegemist sügavate ps iili--' 
holoogiliste protsessidega. 
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Eespool toodud üldhariduskooli õpilaste omavaheli­
si suhteid mõjutavaid tegureid vaadeldes võib öelda, et 
suhete areng on väga keeruline protsess. Siit tekib kü­
simus: kas kurtide õpilaste omavaheliste suhete arengus 
on olulisi erinevusi võrreldes kuuljate suhete arenguga? 
Kui need erinevused ilmnevad, siis millised need on? 
Järgnevalt tulevad eespool nimetatud probleemi - kurtide 
õpilaste omavahelised suhted pikaajalises tegevuses (söö­
mine ühises lauas kogu õppeaasta jooksul) - lahendami­
seks analüüsimisele järgmised konkreetsed küsimused. 
1 . Keda soovivad kurdid õpilased endale sööklas laua­
naabriks? 
2. Kuidas on vanemad Õpilased söögilauas rahul noo­
rematega? Nooremad vanematega? 
3. Missugused suhted valitsevad lauas tüdrukute .ja 
poiste vahel? 
Katsetest võttis osa 80 Porkuni Eriinternaatkooli 
IV - XII kl. õpilast, neist 45 poissi, 35 tüdrukut.Kõik 
need õpilased istuvad sööklas koos algklasside õpilas­
tega 6-kaupa laudades. Kokku moodustub 21 laudkonda. Igal 
laual on lauavanem, kelleks on üks vanema astme õpilane. 
Katse koosnes sotsiomeetrilisest kirjandist, mille 
üks osa puudutas õpilaste suhteid sööklas: 
Iga päev me sööme kooli sööklas. Minu lauas istuvad 
Minule meeldib (ei meeldi) nende õpilastega koos lauas 
istuda, sellepärast et . Ma tahan istuda 
veel koos sellepärast et . 
Ma arvan, et minuga koos tahab istuda sel­
lepärast et Minule meeldib (ei meeldi), et 
minu lauas istuvad poisid, sellepärast et Mi­
nule meeldib (ei meeldi), et minu lauas istuvad tüdrukud, sellepärast 
et Ma tahan (ei taha) istuda koos nooremate 
õpilastega, sellepärast et Ma tahan (ei taha) 
istuda koos vanemate õpilastega, sellepärast et 
Õpilased pidid lüngad täitma vastavalt tekstile kas 
nimedega või põhjendusega oma valiku kohta. Kahest paku­
tud vastusevariandist "meeldib (ei meeldi)" tuli mitte­
sobiv läbi kriipsutada. Kirjandi kirjutasid iga klassi 
õpilased eraldi käesoleva artikli autori juuresolekul. 
Pärast kirjutamist puudus õpilastel võimalus kokku saada 
ja informatsiooni edasi anda neile õpilastele, kes pol­
nud veel katses osalenud. Katse pakkus õpilastele huvi, 
oli kõigile jõukohane ja nende vastused usaldusväärsed, 
sest katse läbiviija oli neile tuttav (nende endi peda­
goog) ja neile oli antud lubadus, et vastuseid loeb ai­
nult tema. • 
i. Kuidas valiti sööklas 
lauanaabreid 
Keskmiselt andis iga õpilane 2,55 positiivset valikut. Kõi­
ge rohkem soovisid kaaslasi XII kl. Õpilased - õpilase 
kohta 4,76 valikut, neist 75 % oma klassi õpilastele. See 
näitab lõpuklassi õpilaste omavahelist head kollektiiv-
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sustunnet. Sööklas on nad kõik (2 tüdrukut, 4 poissi) 
lauavanemad, istudes eraldi laudades. Kõige vähem vali­
sid lauanaabreid IVb ja V kl. õpilased - keskmiselt 
0,78 j £'. 1,0 valikut igalt õpilaselt. L IVb kl. poissi ei 
nimetanud ühtki õpilast, kellega nad sooviksid koos lauas 
istuda. Ülejäänud klassides andsid õpilased valikuid enam­
vähem ühepalju: 2,13 - 3,13. Erandina tuleb märkida XI 
kl. tüdrukuid, kes kõik soovisid istuda koos ainult oma 
klassi õpilastega (ei andnud ühtki valikut väljapoole 
klassi). Keskmiselt tuli neilt 3,83 valikut õpilase koh­
ta. Poisid valisid keskmiselt 2,4 ja tüdrukud 2,74 kaas­
last. Kuid tüdrukud on poiste valimisel tunduvalt tõr­
juvamad kui poisid tüdrukute valimisel: poisid andsid 
tüdrukutele oma valikutest 35,19 %, tüdrukud poistele ai­
nult 13,54 %. Negatiivsete valikute analüüs näitab, et 
neid õpilasi, kellega ei soovita koos istuda, on vähe. 
Keskmiselt andis igaüks 0,54 negatiivset valikut, tüd­
rukutele üldse 5, poistele 17. Ainult 28 õpilast (35 I) 
andis negatiivseid valikuid, ülejäänud ei nimetanud üht­
ki nime, kellega ei soovita koos istuda. Need andmed rää­
givad sellest, et õpilaste suhtumine üksteisesse on hea. 
2. Keda valiti lauanaabriks? 
Iga õpilane sai keskmiselt 2,43 valikut, klassiti 
on erinevused suured. Kõige vähem valikuid said V (0,25), 
IVb (0,44), VIb (1,5). ja IVa klassi Õpilased (1,67), 
seega kõik katsest osa võtnud nooremate klasside poisid 
ja tüdrukud. 20 õpilast ei saanud ühtki valikut. Kõige 
rohkem sooviti lauanaabreiks XI kl. tüdrukuid, igaühele 
6,17, ja XII kl. õpilasi - 4,67 valikut. Poisid said 
keskmiselt peaaegu kaks korda vähem valikuid kui tüdru­
kud - vastavalt 1,74 ja 3,30 valikut igaühele. Poisse 
valisid valdavalt poisid (85,37 $), tüdrukud said tüd­
rukutelt 67,21 % valikutest. Negatiivseid valikuid tu­
leb õpilase kohta 0,54. Üldse sai neid ainult 28 õpi­
last, mis näitab, et valikud jaotusid arvuliselt väga 
ebaühtlaselt. Võrreldes õpilasi, kes andsid negatiivseid 
valikuid, nendega, kes neid said (mõlemal juhul oli arv 
sama - 28), selgub, et kokkulangevus on väike - 10 juh­
tu. Üks VIII kl. poiss, kes andis kõige suurema arvu 
negatiivseid valikuid (6), ei saanud ise neid ühtki ja 
maksimaalse arvu (?) saanud Via kl. poiss ei andnud ise 
ühtki negatiivset valikut. Kõige vähem soovitakse koos 
istuda Via kl. õpilastega: 10 õpilasest said negatiiv­
seid valikuid 6, mis teeb keskmiselt igaühele 1,3 vali­
kut. Poistelt said nad 8, tüdrukutelt 5 valikut. Üks ne­
gatiivne valik tuli IVa klassi. JÖhtki negatiivset vali­
kut ei saanud XI kl. tüdrukud, lceda võib seega pidada 
kõikide poolt eelistatud õpilasteks. Need 6 tüdrukut is­
tuvad sööklas eraldi, olles kõik lauavanematekc. 
Analüüsides vastastikku antud valikuid, selgub, et 
üldse oli IV - XII kl. õpilaste vahel 37 vastastikust 
valikut, neist 30 oma klassi piires. Kõige rohkem vas­
tastikuseid valikuid oli XI kl. tüdrukute vahel - 15, 
järgneb XII kl. 7 valikuga. 3 vastastikust valikut te-
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gid Via kl. õpilased, VIb-s, VII-s ja IX-s klassis oli 
ainult 2 valikut. Tüdrukud valisid ainult tüdrukuid, 
kokku 25 paari. Poistel oli vastastikuseid paare poole 
vähem, ainult 12. 80 õpilase hulgas oli 54 neid, kes 
arvasid, et kaaslased neid valivad, kuid valikut ei tul­
nud. 21 õpilast andsid kaaslasele valiku ja arvasid sel­
le olevat vastastikuse, kuid tegelikult nii ei olnud. 
Vastastikuseid negatiivseid valikuid oli ainult 1 - ühe 
IVb kl. ja IX kl. tüdruku vahel, kes istuvad ka ühes 
lauas. Kõige rohkem negatiivseid valikuid (7) sai üks 
Via kl. poiss, neist ainult ühe oma klassist, ülejää­
nud 6 valikut tuli nii noorematelt kui vanematelt Õpi­
lastelt. Tema kohta on kirjutatud järgmist: halb , riia­
kas, kuri, kiusab tüdrukuid, toorutsev, kange. Oma lauas 
ei taha temaga koos olla lauavanem ja veel üks tüdruk, 
kuid ta ise soovib nendega koos ühes lauas süüa. Samas 
laudkonnas on tal ka üks vastastikune valik oma klassi 
poisiga - soov koos istuda. 
Selgub, et üks VI11 kl. poiss, lauavanem, kes ise 
ei soovi oma lauda poissi IVb-st, arvab (ja õigesti!), 
et see poiss soovib temaga koos olla. Ta kirjutab sel­
le poisi kohta, et see istub lauas halvasti ja lahkub 
lauast (nähtavasti see noorem poiss ei allu talle kui 
lauavanemale). Noorem aga ütleb sellesama lauavanema 
kohta, et see on huvitav ja nad on omavahel sõbrad. 
Vaadeldes omavahelist läbisaamist laudkondade kau­
pa, selgub, et üldine pilt on hea. Igas lauas on üks 
(harvemini kaks) õpilast, kellega ei soovi koos istuda 
üks (vahel ka kaks) lauakaaslast. Nagu eespool märgi­
tud, on lauavanemateks vanemate klasside õpilased. Ne­
mad soovivad lauda õpilasi oma klassist, andes kõik va­
likud väljapoole lauda, kuid samas ei tõrju nad oma 
lauanaabreid. Väga heaks päiteks on siin juba eespool 
mainitud VIII kl. poiss, kes ei soovi oma lauda IVb kl. 
poissi, kuid teeb veel 8 negatiivset valikut väljapoo­
le lauda, 4 poisile ja 4 tüdrukule. Oma lauas soovivad 
temaga koos istuda 3 õpilast. On ainult 3 lauavanemat 
21-st, keda igaühte ei soovi üks õpilane oma lauast. 
See tõendab veel kord lauavanemate sobivust oma rolli. 
Igas laudkonnas on mitu õpilast, kes soovivad süüa koos 
nendega, kellega nad praegu koos ei istu, kuid samal 
ajal on nad sallivad ka lauanaabrite suhtes. 
Omaette probleem on debiilsete kurtidega. Nad is­
tuvad sööklas koos teiste õpilastega, kuid nendega ei 
soovita ühes lauas istuda. Nad on tõrjutud oma 
lauas ja said negatiivseid valikuid ka väljastpoolt, 
teistelt õpilastelt. 
3. Mida arvavad õpilased sellest, et lauas 
istuvad koos vanemad ja nooremad õpilased? 
Suhtumine vanematesse õpilastesse nooremate poolt 
on hea. Ainult 9 keskastme õpilast ei soovi istuda koos 
vanematega: "Nad ei ole minu sõbrad", "Söövad palju" (2 
poisi arvamus), "On halvad" ja "Nendega on raske". Siin 
võib olla tegemist sellega, et vanemad õpilased püüavad 
nooremaid söögilauas õpetada ja kasvatada, mis noorema­
tele aga ei meeldi. 
Mille poolest ollakse vanemate õpilastega rahul? 
9 poissi ja 6 tüdrukut kirjutavad, et vanemad õpi­
lased on lauas korralikud. Järgmisel kohal (12 õpilase 
arvamus) on sõprus. Pedagoogilisest seisukohast on suur 
väärtus sellel, et noorematel õpilastel on sõbrad vane­
mates klassides. Need vanemad kaaslased on ühtlasi po­
sitiivseks eeskujuks ja autoriteediks kogu kooli õpi­
lastele. (Seda on näidanud ka varem avaldatud uurimuste 
andmed artiklites, mida on nimetatud käesoleva artikli 
sissej uhatuses.) 
Sõprus on poiste jaoks palju olulisem kui tüdruku­
te jaoks. 12 õpilasest, kes sõprust nimetasid, on ainult 
2 tüdrukud. Vanemate õpilaste kohta öeldakse veel seda, 
et nad oskavad lauas korralikult käituda (5), abistavad 
(5), on rahulikud (4), oskavad viisakalt süüa (3). On 
üksikuid õpilasi, kes ütlevad, et vanemad õpilased on 
huvitavad, targad, hoolitsevad nooremate eest, söövad 
rahulikult. Selgub, et söögilaud on oluline suhtlemise 
ja informatsiooni vahetamise koht: Õpilased kirjutavad, 
et vanemad õpilased viiplevad huvitavalt, samuti märgi­
takse, et nad räägivad huvitavalt spordist, teevad nal­
ja. XI ja XII kl. õpilaste jaoks on söögilauas oluline 
ainult käitumine: nad kirjutavad, et vanemad õpilased 
oskavad sööklas hästi käituda, et nad valdavad lauas käi­
tumise reegleiti ja on viisakad. (Sisuliselt on see nen­
de õpilaste enesehinnang 
- arvamus iseenda kui vane­
mate õpilaste käitumise kohta.) 
Mida öeldakse nooremate õpilaste kohta? 
Analüüs näitab, et negatiivseid hinnanguid on noo­
remate kohta 28, 56 positiivse vastu. Mida nooremast klas­
sist on õpilane, seda rohkem on ta noorematega rahul. 
(IVa klassis on näiteks 8 õpilast algklasside õpilaste 
poolt, 1 vastu.) Noorematega rahul olevate õpilaste arv 
kahaneb lõpuklasside suunas - XII klassis on ainult 1 
poiss nendega rahul, 5 pole rahul. Sõprust noorematega 
märgivad 7 klassi õpilased, ainult VIII, XI ja XII klas­
sis ei olnud ühtki, kes seda oleks kirjutanud. Enamiku 
klasside õpilaste arvates (12) on nooremad korralikud. 
IVa kl. õpilased pole aga osanud täpselt põhjendada,vaid 
on lihtsalt öelnud, et. neile meeldib koos noorematega 
lauas istuda. Vanemate õpilaste hulgas on neid, kes soo­
vivad noorematega koos süüa sellepärast, et saab neid 
abistada (3 poisi ja 1 tüdruku vastus), saab õpetada (1 
poiss, 4 tüdrukut). See annab tunnistust väga heast suh­
tumisest noorematesse õpilastesse ja vanemate soovist 
neile abiks olla. Kõige rohkem heidetakse nooremate klas­
side õpilastele ette halba käitumist lauas: nad on väga 
vallatud (3 tüdruku ja 3 poisi arvamus), ei oska korra­
likult süüa (7), on väiksed (3), lobisevad, viiplevad, 
käed mustad, raiskavad leiba, püsimatud- Tüdrukud on 
nooremate käitumise suhtes nõudlikumad kui poisid - 17 
tüdrukut ja 11 poissi polnud noorematega rahul.. 
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4. Kuidas ollakse lauas rahul 
tüdrukutega (poistega)? 
Tüdrukutel, endil pole oma soo esindajatele ühtki 
etteheidet. Ka IVa, V, IX ja XII kl. poistel pole tüd­
rukute vastu midagi. On ainult 7 poissi 45-st, kes üV 
levad, et tüdrukud on halvad, vallatud, edevad, arad, 
nendega on ebamugav. Rahul ollakse tüdrukutega selle­
pärast, et tüdrukud käituvad sööklas korralikult (7 
poissi, 15 tüdrukut), 15 õpilast märgib, et tüdrukud 
istuvad rahulikult, 14 arvates on nad head. 7 tüdru­
kut kirjutas, et tüdrukud söövad lauas viisakalt. Veel 
on öeldud, et tüdrukud ei tülitse omavahel, abistavad 
teisi õpilasi ja nooremaid lauas, on eeskujulikud. 
Kaks poissi XII klassist leiavad, et tüdrukud on pal­
ju viisakamad kui poisid, kuid üks lõpuklassi noormees 
ütleb, et tüdrukutega ühes lauas istumine on meeldiv 
või mittemeeldiv olenevalt sellest, missugused nad 
on. Erinevusi tüdrukute ja poiste arvamustes tüdruku­
te kohta ei ole, kuid ainult poisid on märkinud, et 
tüdrukud ei viiple ja nad abistavad kaaslasi. 
Mida öeldakse poiste kohta? 
Võrreldes tüdrukutega on olukord vastupidine: 33 
positiivse hinnangu vastu on 58 negatiivset. Positiiv­
sed arvamused pärinevad ainult poistelt, negatiivsed 
enamuses tüdrukutelt (44 14 vastu). 14 poisile meel­
dib poistega ühises lauas süüa sellepärast, et poisid 
"on head", 4 IV klassi poissi ütlevad lihtsalt: "Meel­
dib" . ülejäänud põhjendused on järgmised: "Oleme sõb­
rad" (5), "Poisid on rahulikud" (2), "korralikud" (2), 
"viiplevad" (2), "julged", "eeskujulikud". Noormees, 
kes märkis tüdrukute kohta, et meeldimine oleneb sel­
lest, missugused nad on, annab samasuguse vastuse ka 
poiste kohta. Üks XII kl. noormees kirjutab, et pois­
tega on tal ühised huvid (mis kahtlemata on oluline 
kaaslase valikul). Negatiivsete valikute põhjenduse­
na öeldakse poiste kohta kõige rohkem, et nad on val­
latud (12 tüdruku arvamus) . 5 poissi ja 4 tüdrukut leia­
vad, et poisid söövad inetult, 8 õpilast (.3 poissi, 5 
tüdrukut) kirjutavad, et nad söövad palju, on halvad. 
Poistel on poistele vaid 6 erinevat etteheidet (löö­
vad, on halvad, seovad palju, söövad inetult, löövad 
tüdrukuid, nutavad). Tüdrukud toovad aga poiste juu­
res ära 15 erinevat "viga". Lisaks eelnimetatulle mär­
givad tüdrukud, et poisid lobisevad palju, käituvad 
"nagu lasteaias", viiplevad palju, jalutavad ja jook­
sevad mööda sööklat, solvavad, on ebaviisakad, rahu­
tud, kapriissed ja inetud. 
Kokkuvõtteks võib kurtide õpilaste omavaheliste 
suhete kohta püsivas mikrokollektiivis öelda järgmist. 
Eksperimendi andmete analüüs näitab, et nooremate 
ja Vanemate õpilaste, tüdrukute ja poiste paigutamine 
läbisegi laudkondadesse on õige, sest niiviisi kuju­
nevad välja eri vanusest õpilaste omavahelised suhted:4 
nooremad õpivad vanematelt lauakombeid, vanemad aga 
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tunnevad nooremate kasvatamisest isegi rahulolu. Sel­
gub, et laudades viibeldakse suhteliselt palju, kuid suh 
tumine sellesse on erinev. Nooremad õpilased, eriti poi­
sid, on rahul sellega, et lauas saab juttu ajada, vane 
maid õpilasi see aga segab ja nad ei pea lauas viiple 
mist ka viisakaks. Nooremad õpilased ei ole veel oman­
danud kultuurse käitumise oskusi ja vanematel on nende 
ülalpidamise kohta lauas palju etteheiteid. Tüdrukud 
suudavad viisakalt söömise harjumusi omandada palju kii­
remini kui poisid. Nad on ka poiste vastu nõudlikumad. 
Õpilased saavad lauas omavahel hästi läbi. Selle 
tõendiks on ainult 1 vastastikune negatiivne valik ja 
37 vastastikust positiivset valikut. Et need vastasti­
kused valikud olid valdavas enamuses tehtud oma klassi 
õpilaste vahel, võib öelda, et peamiseks omavaheliste 
suhete kujunemise kohaks on siiski klassikollektiiv-
Vaadeldes valikute põhjendusi, selgub, et kõik 
õpilased esitavad kaaslastele nõudmisi, mis seostuvad 
käitumisega söögilauas. Naabrit ei valitud tema rolli 
ega õpiedukuse järgi, vaid ainult isiksuse omaduste, 
käitumise alusel. Erinevus valikute põhjendamisel on 
õpilaste sõnavaras ja kaaslaste tundmise tasemes - va­
nemad õpilased, kellel on tunduvalt laiemad teadmised 
ja sõnavara, oskavad ka palju täpsemalt oma valikut põh­
jendada. 
Kollektiiv on välja kujunenud vanemates (XI - XII) 
klassides. Neis klassides on õpilaste omavaheline lä­
bisaamine väga hea, osatakse näha juba kaaslasi tervi­
kuna, tuntakse nende isiksuse omadusi. 
Nooremad õpilased on suhetes orienteeritud vane­
matele, kes on neile eeskujuks ja kes suudavad seetõt­
tu avaldada noorematele positiivset mõju. Samal ajal 
suhtlevad keskastme õpilased meeleldi ka nooremate,alg­
klasside õpilastega. 
Omavahelistes suhetes ilmnevad soolised erinevu­
sed. 
1. Tüdrukute valikud on püsivamad kui poistel (vas­
tastikuseid valikuid oli neil 25, poistel 12). 
2. Pikaajalises ühistegevuses eelistavad tüdrukud 
täielikult tüdrukuid - poisse lauanaabriks üldse ei 
valitud. 
3. Poiste hinnangud poistele on valdavalt positiivsed. Ka 
tüdrukud ei tee tüdrukute käitumisele söögilauas ette­
heiteid, kuid poistele on pretensioone palju. Kas see 
räägib tüdrukute ülisuurest nõudlikkusest vastassoo 
esindajate suhtes või on poiste käitumine söögilauas 
tõepoolest halb? Arvata võib, et poisid käituvad söök­
las halvemini kui tüdrukud, kuid samal ajal võib ka öel­
da , et nii tüdrukute kui poiste enesekontroll ja ene­
sekriitilisus on madal. 
4. Tüdrukud suhtuvad hoolitsevalt noorematesse õpi­
lastesse: õpetavad ja abistavad neid. 
5. Valikute põhjendused tüdrukutel ja poistel on 
erinevad: poistel on esikohal sõprus, ühised huvid, hin­
natakse kaaslase julgust, tüdrukutel pole neid üldse 
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märgitud, esikohal on kaaslase käitumisoskus. 
Kõike eeltoodut kokku võttes võib eelda, et kur­
tide õpilaste omavahelistel suhetel on positiivne mõ­
ju kollektiivi iga liikme isiksuse arengule. 
Mis on kurtide suhetes ühist ja erinevat üldha­
riduskooli Õpilaste suhetega võrreldes? 
1. Kurtide õpilaste omavaheliste suhete areng ku­
juneb samadel alustel mis kuuljatelgi, kuid jääb va­
nuseliselt 2-3 aastat maha. 
2. Oma valikuid ei oska põhjendada üldhariduskoo­
li algklasside õpilased ja kurtide kooli IV - V klas­
si Õpilased. 
3. Poisid ei näe oma puudusi. 
4. Kaaslase hindamise alused on tüdrukutel ja pois­
tel erinevad (nii kurtidel kui kuuljatel). 
5. Erinev on vanemate õpilaste suhtumine noore­
matesse: kuuljad noorematega ei suhtle, kurdid kesk­
astmes suhtlevad veel aktiivselt noorematega. 
Lõpuks tooksime veel mõned soovitused pedagoogi­
liseks tööks kurtide õpilastega. 
Senisest suuremat tähelepanu tuleb pöörata õpi­
laste enesekriitilisuse ja enesekontrolli arendamise­
le, mida saab teha käitumise ja tegevuse tulemuste ana­
lüüsimise ning hindamise kaudu. 
Õpilaste käitumisharjumuste ja -oskuste kujunda­
mine on pikaajaline protsess ja see peab olema iga pe­
dagoogi südameasjaks. 
Kasvatustöös tuleks rohkem arvestada poiste ja 
tüdrukute soolisi erinevusi, nende positiivseid ilmin­
guid rohkem esile tuua ja vastavas suunas arendada. 
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О ВЗАИМООТНОШЕНИЯХ ГЛУХИХ УЧАЩИХСЯ 
В ДОЛГОВРЕМЕННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
Т. Пуйк 
Р е з ю м е  
В последние десятилетия общение интенсивно изуча­
ется в детской и педагогической психологии (Л.И. Божо­
вич, Д.Б. Эльконин, Т.В. Драгунова), социальной психо­
логии (Л.П. Еуева, И.С. Кон, Б.Д. Парыгин ) и в педаго­
гике (Т.Е. Конникова, X. Лийметс, Ю. Орн, Л.И. Новико­
ва, Я.Л. Коломинский и др.). 
Для исследования взаимоотношений глухих школьни­
ков в Эстонии проведены эксперименты, в которых изуча­
лись самооценка, отношение к труду, выбор сотоварища 
для выполнения однократных действий. В ежедневной школь­
ной жизни встречаются случаи, когда ученики должны дли­
тельное время считаться с товарищами. Примером такой 
ситуации является состав учеников за столом в столовой, 
который не изменяется в течение всего учебного года. 
Нас заинтересовали следующие конкретные вопросы: 
1. С кем глухие ученики желают сидеть за столом? 
2. Согласны ли старшие ученики сидеть в столовой 
вместе с младшими? 
3. Какие взаимоотношения складываются за столом 
между девочками и мальчиками? 
В эксперименте, который был проведен методом со­
циометрического сочинения, приняло участие 80 учеников 
(45 мальчиков, 35 девочек) 1У-ХП классов Поркуниской 
спецшколы-интерната ЭССР. 
Анализ результатов эксперимента показывает, что 
рассаживание младших и старших учеников, девочек ималь-
чиков вперемешку за столом оправдывает себя. Младшие 
усваивают правила поведения за столом от старших, а 
старшим доставляет удовольствие воспитать младших.Уче­
ники хорошо ладят друг с другом за столом (было дано 
37 взаимных положительных выборов и только 1 взаимный 
отрицательный выбор). Соседа выбирают только по его 
поведению и по личностным качествам. 
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В своих отношениях младшие ученики (1У-У классы) 
ориентированы на старших, а ученики У-Х классов с удо­
вольствием общаются и с учениками начальных классов. 
Во взаимоотношениях проявляются половые различия: 
1. Выборы девочек устойчивее, чем выборы мальчи­
ков (взаимных выборов у девочек 25, у мальчиков 12). 
2. В продолжительной деятельности девочки предпо­
читают только девочек - они не выбрали себе соседом ни 
одного мальчика. 
3. Мальчики оценивают мальчиков только положитель­
но . У девочек нет претензий к девочкам, но мальчиками 
они очень недовольны из-за их плохого поведения. Можно 
отметить, что у мальчиков и у девочек очень низкая са­
мокритичность и слабый самоконтроль. 
4. Девочки заботятся о младщих учениках: учат их 
и помогают им. 
5. Мотивы выборов очень различные: для мальчиков 
оказываются важными дружба, общие интересы, а также 
смелость сотоварища, а девочки на первое место ставят 
умение вести себя. 
По сравнению с взаимоотношениями учеников обще­
образовательной школы можно отметить следующее: 
1. Взаимоотношения глухих учеников развиваются на 
общих основах со слшіащими, но отстают от них на 2-3 
года. 
2. Свои выборы не умеют обосновать сльийащие уча­
щиеся начальных классов и глухие ученики 1У-У классов. 
3. Основы оценивания соученика у девочек и маль­
чиков разные (как у слышащих, так и у глухих). 
4. Слышащие ученики не общаются с младшими ,а глу­
хие в 1У-У1 классах активно общаются с ними. 
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ЧЕРТЫ ХАРАКТЕРА И СВОЙСТВА ЛИЧНОСТИ, 
ОБУСЛАВЛИВАЮЩИЕ СТАТУС ШКОЛЬНИКА 
Т .  X .  А у н а п у у  
Статус ученика формируется в зависимости от вза­
имосвязи и взаимодействия его личностных качеств и 
свойств, характеристик и потребностей (ценности, нор­
мы, цели и т.д.) классной группы (Уринг Р., 1980, с. 
44). Е.Е. Махлах (1971, с. 187-188) выделяет три груп­
пы факторов,обуславливающих статус, и приходит к вы­
воду, что высокий статус определяется: 1) наличием по­
ложительных черт характера, ценимых классом; 2) сов­
падением ценностных систем класса и отдельного учени­
ка; 3) пониженной 
самооценкой по отношению к свойст­
вам и качествам личности, высоко ценимым классной груп­
пой. Таким образом, черты характера и свойства личнос­
ти составляют одну из значимых групп факторов, влияю­
щих на статус учащихся. 
Как отмечает Т. Каасик (1981 , с. 33), популярные 
учащиеся отличаются от отверженных наличием ооле вы­
сокого интеллекта, меньшей "прозаичностью" и более 
низкой самооценкой. Наряду с этим их характеризует 
внутреннее спокойствие и устойчивость по отношению к 
фрустрациям. Предпочитаемые учащиеся самоувереннее и 
жизнерадостнее, Эмоциональнее, умеют за себя постоять, 
более искренние, имеют склонность к взаимодействию 
с 
группой. 
В.Н. Лозоцева (1977, с. 55-56) выделяет следую­
щие ценимые подростками свойства личности: нравствен­
ные свойства, качества хорошего товарища и мужествен­
ности 
, представленные комплексом морально-волевых черт. 
У подростков У-УШ классов эти свойства стоят на вто­
ром месте после нравственных черт. Для большинства 
школьников (от 30 до 40%) важны способности и высокий 
уровень развития. Привлекательными считаются также не­
которые черты внешности, манеры поведения и особен­
ности эмоциональных проявлений. Важно отметить,что на 
протяжении подросткового периода повышается 
внимание 
к качествам, в которых выражается отношение личности к 
себе (самосовершенствование, сохранение своей индиви­
дуальности и т.д.). 
Групповой статус старшеклассника и его отношение 
к коллективу детерминируются,, с одной стороны, инди­
видуально-личностными свойствами человека, а с другой, 
- особенностями данного коллектива и его деятельности 
(Кон И.С., 1979, с. 98). Наряду с этим А. Крутецкий 
(1979, с. 201 ) отмечает, что популярность старшекласс­
ников зависит ещё от таких черт как общительность кон­
тактность, отзывчивость, спокойный и добродушный ха­
рактер, широкий кругозор и эрудированность, готовность 
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помочь, щедрость. Е.А. Шумилин (1982, с. 74) добавляет, 
что старшеклассники на первый план выдвигают те поло­
жительные качества, которые особенно важны для установ­
ления дружеских отношений и взаимоотношения. 
По словам Х.Й. Лийметса (1977, с. 7), среди этих 
качеств играют более значительную роль восприятие и по­
нимание другого человека, способность сопереживать и 
ставить себя на место другого, регулировать свое пове­
дение, исходя из особенностей и состояния других людей, 
участвующих в общении, а также способность руководить 
деятельностью других и подчиняться другим людям. Как 
отмечает Р.Л. Кричевский (1979, с. 150), лидеров отли­
чает от остальных членов значительная включенность в 
жизнь коллектива, заинтересованность в его делах, бо­
лее выраженное стремление подчинить достижение личных 
целей интересам коллектива, т.е. , в конечном счете,поль­
зуясь социально-психологической терминологией, можно 
сказать, что именно лидерам в большей степени присуща 
ориентация на группу, коллектив. 
По данным Е.М. Дубовской и О.И. Ефимовой (1981,с. 
237), у деловых лидеров наиболее высоко товарищи ценят 
такие характеристики, как честность, умение быть хоро­
шим товарищем, остроумие, 
общительность. Наряду с этим 
B.C. Иноземцева (1981, с. 136) отмечает ещё ответствен­
ность, добросовестность, коллективизм, а В.П. Трусов 
(1979, с. 71) - компетентность, способности, знания, 
искренность; В.И. Гришанова (1979, с. 31) - умение по­
нимать другого человека и справедливость. Если деловых 
лидеров прежде всего отличает такое значимое качество, 
как организаторские способности,то эмоциональным лиде­
рам в 
первую очередь присущи доброта и отзывчивость 
(Кричевский Р. Л., 1979, с. 151). 
Положение школьника в системе отношений того или 
иного коллектива существенным образом зависит от инди­
видуального социального опыта, полученного в прошлом. 
Этот опыт, как указывает Л.И. Новикова (1978, с. 74), 
приобретенный в семье, в детском саду, в общежитии по 
месту жительства, определяет характер суждений, систе­
му 
ценностных ориентации, линию поведения и может со­
ответствовать или не соответствовать суждениям, цен­
ностям и традициям поведения, сложившимся в том кол­
лективе, членом которого ребенок становится. Там, где 
социальный опыт соответствует, включение школьника в 
систему сложившихся отношений, естественно, облегчает­
ся. Этим обстоятельством объясняется тот факт, что де­
ти, которые часто бывают в пионерских лагерях, турис­
тических походах и т.д., как правило, довольно легко 
включаются в систему отношений даже совершенно нового 
для них коллектива, быстро находят в нем адекватную сво­
им потребностям и возможностям позицию. 
Одним из наиболее легко выделимых факторов, вли­
яющих на статус ребенка, является его внешность. Из­
вестно, что детям с физическими недостатками труднее 
завоевать популярность в коллективе и занять в нем 
благоприятное для своего развития место (Дауленскене Ю, 
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1970, с. 176) . По данным П. Лехестика (1 970, с. 143), 
15% отверженных были с физическими дефектами, 11% от­
верженных имели непривлекательную внешность или плохо 
одевались. 
Социометрический статус, по мнению B.C. Ивановой 
(1974, с. 154-155), тесно связан с силой нервной сис­
темы, так как свойства нервной системы могут наклады­
вать известный отпечаток на коммуникативные 
особен­
ности человека. 
У обследованных исследователями учащихся имеется, 
по словам П.М. Якобсона (1975, с. 52), довольно боль­
шая шкала ценимых в человеке качеств (от 17 до 32 ка­
честв в различных контекстах); однако, несмотря на этот 
разброс, все качества концентрируются в основном вок­
руг стержневых черт. Эти черты личности связаны с 
содержательным, основанным на внимательном отношении 
и с возможностью осуществлять в жизни что-либо ценное. 
Отвергаются те формы поведения, которые связаны с не­
достаточным вниманием, недостаточно хорошим отношени­
ем к людям. Вместе с тем остро испытывается потреб­
ность в уважении окружающих. 
В заключение можно утверждать, что факторов, де­
терминирующих статус, очень много и они разнородны в 
работах различных исследователей. По мнению И.С. Кона 
(1979, с. 97-98), разнородность данных может объяс­
няться различием как в методах исследования, так и в 
составе испытаемых и в условиях эксперимента.Я.Л. Ко­
ломинский (1976, с. 202) утверждает, что аргументы,ко­
торые ученики приводят для обоснования своих предпоч­
тений, не должны рассматриваться в качестве подлинных 
мотивов выбора. Эти мотивы могут либо не осознаваться 
в полной мере, либо по разным причинам преднамеренно 
искажаться. По мнению автора статьи, одна из причин 
противоречивости результатов исследователей в том,что 
изучая групповой статус и детерминирующие 
его факторы, 
исследователи уделяют слишком много внимания отдель­
ным индивидуально-личностным свойствам человека. Од­
нако личность не просто сумма каких-либо свойств, а 
интегральная целостность, на формирование и развитие 
которой оказывают определяющее влияние и социальная 
среда, и образ жизни, в которой она формируется, по­
скольку формирование и перестройка личности происхо­
дит под влиянием системы ценностей общества. 
Закончить данный обзор можно словами А.Б. 'Ценци-
пера (1967, с. 15), что для того, чтобы завоевать бла­
гоприятное положение среди сверстников, ребенку не­
обходимо обладать многими положительными чертами, для 
того же, чтобы попасть в число непопулярных и даже изо­
лированных детей, им часто достаточно обладать одной-
двумя отрицательными чертами. 
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ВОЗРАСТНАЯ ДИНАМИКА ФОРМИРОВАНИЯ 
ЛИЧНОСТНЫХ ОЦЕНОК У ШКОЛЬНИКОВ 
Т. X. А у н а п у у 
С увеличением возраста ребенок проходит различные 
стадии развития, изменяются и формируются отношения, 
убеждения ребенка, вся его ценностная ориентация. Из­
меняется и отношение ребенка к коллективу и влияние кол­
лектива на его развитие. 
Динамика формирования личностных оценок у учащих­
ся заслуживает внимания каждого педагога. Однако соот­
ветствующие данные до сих пор разбросаны в многочис­
ленных работах. В силу этого мы задались целью предъ­
явить в данной статье обзор по Названной проблеме. 
Изучая взаимоотношения детей дошкольного возрас­
та, группу ученых под руководством Т.Д. Репиной (1978) 
зафиксировала, что дети 4-  лет почти половину време­
ни, отведенного в детском саду для самостоятельных игр, 
не общались со сверстниками, а дети 7-ми лет все это 
время проводили в совместных играх. У большинства де­
тей обнаружена сравнительная легкость в установлении 
контактов с другими детьми. В старших группах детского 
сада взаимные симпатии между мальчиками и девочками поч­
ти отсутствуют. Популярность ребенка в группе детского 
сада чаще всего обуславливается наличием качеств, обес­
печивающих успешность деятельности детей и в первую 
очередь игровой. Преобладающей мотивировкой выбора дру­
га на протяжении всего дошкольного возраста, по данным 
Я.Л. Коломинекого (1976), является общая эмоционально-
положительная оценка сверстника, в основе которой ле­
жит несознаваемая симпатия ("он хороший", "нравится"). 
Есть и указания на отсутствие отрицательных качеств 
и 
форм поведения ("не дерется") и особенности внешности 
сверстника. 
Характерная черта взаимоотношений младших школь­
ников состоит в том, что их дружба основана, как пра­
вило, на общности внешних жизненных обстоятельств и 
случайных интересов (дети сидят за одной партой, живут 
в одном доме, интересуются приключенческой литературой 
и т.п.). Сознание младших школьников, по словам В.В. Да­
выдова (1 973, с. 95), ещё не достигает того уровня,что­
бы мнение сверстников служило критерием подлинной оцен­
ки самого себя. Конечно, дети девяти-десяти лёт с боль­
шим интересом относятся к оценке, которую дают им од­
ноклассники за ловкость, сообразительность, смелость,и 
остро переживают, если эта оценка расходится с желае­
мой. Но такие переживания кратковременны и их легко из­
менить оценкой со стороны взрослых или учителя. Мнение 
последнего является для младщих школьников наиболее су­
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щественным и безапелляционным. Младшие школьники безо­
говорочно признают авторитет учителя. Известно и то, 
что оценка младшими школьниками качеств личности сверст­
ника носит конкретно-ситуативный характер, оценка соб­
ственных личностных качеств, как правило, - завышенный 
характер (Захарова А.В. , Андрущенко Т.Ю. , 1981, с. 73). 
М.С. Неймарк (1973, с. 260) подчеркивает,что первокласс­
ники не представляют собой ещё хоть сколько-нибуть ор­
ганизованного коллектива. Они мало общаются друг с дру­
гом, не интересуются успехами товарищей в учении,у них 
ещё 
отсутствует дифференциация соучеников по их положе­
нию в классе. В 1-II классах коллектив учащихся и ак­
тив класса (как правило, назначаемый учителем) ещё не 
играет сколько-нибудь значительной роли в жизни каждо­
го школьника. Отношения между детьми в классе устанав­
ливаются преимущественно через учителя. С Ш-1У классов 
уже вырисовывается детский коллектив со своими требо­
ваниями, нормами, ожиданиями. Основной потребностью ста­
новится потребность занять определенное место в детс­
ком коллективе, а для этого - быть на уровне его тре­
бований. 
Отношения подростка со сверстниками сложнее, мно­
гообразнее и содержательнее, чем у младшего школьника. 
Именно в подростковом периоде происходит становление 
различных по.степени близости отношений, которые под­
ростками четко различаются. У подростка очень ярко про­
является, с одной стороны, стремление к общению и сов­
местной деятельности со сверстниками, а с другой, -
сильное желание быть принятым, признанным, уважаемым 
товарищами. Это становится важнейшей потребностью. Вы­
сокий социометрический статус подростка в классе обес­
печивается, как утверждает Т.В. Драгу нова (1 973, с .122-
123): 1) наличием положительных качеств личности, це­
нимых классом; 2^ совпадением ценностей подростка с 
ценностями класса; 3) адекватной и даже немного зани­
женной самооценкой по особенно ценимым товарищами ка­
чествам. У непопулярных и отверженных классом подрост­
ков самооценка часто 
ошибочна, в большинстве случаев -
завышена. 
Если в младщих классах положение в коллективе за­
висит в основном от успеваемости, поведения и общест­
венной активности, т.е. от того, как ребенок выполняет 
требования взрослых, то для подростков наиболее важньми 
становятся другие достоинства - качества товарища и 
друга, сообразительность и знания (а не только успе­
ваемость) , смелость, умение владеть собой. В подростко­
вом возрасте интенсивно развивается очень важная для 
общения особенность - умение ориентироваться на требо­
вания сверстников, учитывать их. Пытаясь осознать себя; 
подросток неизбежно должен сравнивать себя со сверстни­
ками, а таким путем он познает свои достоинства и не­
достатки и свои возможности реализации групповых и об­
щественных требований (Кваде В., Трусов В.П., 1980, с. 
130). В среднем школьном возрасте важнейшим фактором 
психического развития становятся требования коллектива 
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и его общественное мнение. Симпатии и уважение создают 
для подростка атмосферу, которая, по словам П. Jlexec-
тика (1969, с. 85), благоприятна для возникновения са­
моуверенности, инициативности и активной радости тру­
да и , напротив, неблагоприятное положение сковывает же­
лание действовать, сужает возможности удовлетворения 
интересов и термозит реализацию способностей. Общение 
со сверстниками, сравнение себя с другими при наличии 
уже достаточно развитых познавательных возможностей де­
тей среднего школьного, возраста приводит к тому, что 
важнейшим содержанием их психического развития стано­
вится развитие самосознания. Л.И. Божович (1966, с. 23-
24) отмечает, что у подростков возникает интерес к сво­
ей собственной персоне, к выявлению своих возможностей 
и их оценок. В результате на протяжении среднего школь­
ного возраста у подростков складывается относительно ус­
тойчивая самооценка 
и основанный на ней уровень притя­
заний. Как показывают исследования (Славина Л.С., 1966 
и др.), неспособность удовлетворить эти притязания,не­
обходимость снижения 
самооценки, ведут к острым аффек­
тивным переживаниям,свидетельствуют о значении для де­
тей указанной потребности; особенно сильно такого ро­
да переживания выражены в среднем школьном возрасте.До­
вольно значимой для подростков, оценивающих своих то­
варищей, является степень успешности их в различных сфе­
рах деятельности., в том числе и учебной. П. Лехестик 
(1969, с. 87) отмечает, что 64 % из отверженных явля­
ются второгодниками. На оценки "4" и "5" учились 3 % 
из отверженных, на оценки "3" и "4" - 37 %, на "2" и 
"3" - 60 %. 
Общение старшеклассников имеет свои особенности и 
закономерности. К ним относится прежде всего повышен­
ное стремление к общению со сверстниками (Просецкий П.А,, 
Просецкий В.А., 1975, с. 143; Кон И.С., 4974, с. 75) 
Стремление не только понять и оценить окружающую 
действительность, но и определить свое отношение к ней 
- 
характерная особенность старшеклассников. У них по­
является острый интерес к внутреннему миру людей и свое­
му собственному, возникает потребность разобраться в 
свойствах личности другого человека и своих собственных, 
оценить свои возможности в самообразовании и самовоспи­
тании . 
Значительные изменения происходят в моральных взгля­
дах и убеждениях старшеклассников. Конечно, эти" взгля­
ды начинают складываться гораздо раньше, однако только 
в этом возрасте они наиболее глубоко .опосредуют пове­
дение и действия школьников, определяют их нравственные 
отношения (Иващенко А.В., 1981, с. 19). Возрастающая 
потребность в содержательном истинно дружеском общении 
со сверстниками обуславливается в юношеском возрасте 
разнообразными причинами. В этом возрасте, по словам 
А.В. Мудрика (1981, с. 38), для личности представляет 
особый интерес его собственное "я" и "психическое я". 
Стремление познать оба "я" становится на некоторое 
(иногда на довольно длительное) время для личности за-
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Ьачей первостепенной важности. Однако познать себя мож­
но лишь в процессе восприятия собственного отражения в 
отношениях других людей. В связи с этим становятся "со­
циальное я" и "психическое я" в юношеском возрасте са­
мостоятельными и почти главными. Активизируется процесс 
рефлексии, происходит постоянное сопоставление и оцен­
ка мнений окружающих о себе. 
Ранняя юность - не только возраст самоанализа, но 
и самый "коллективный возраст". Младщему подростку дос­
таточно просто участвовать в коллективной жизни, быть с 
другими, отмечает И.С. Кон (1973, с. 152-153), но стар­
шекласснику важнее всего быть принятым сверстниками, -
чувствовать себя нужным в группе, иметь в ней опреде­
ленный престиж и авторитет. Отношение к коллективу и 
собственное положение в нем - один из важнейших крите­
риев юношеской оценки товарищей и самооценки. Лидер кол­
лектива старшеклассников, по мнению Е.М. Дубовского и 
О.И. Ефимовой (1981, с. 236), часто является образом,мо­
делью, с которой в той или иной степени сравнивают пос­
тупки, которая является точкой отсчета для оценки свое­
го поведения и поведения ближайшего окружения. 
Как следует из вышесказанного, ребенок имеет на каж­
дом возрастном этапе свои специфические особенности об­
щения и при подборе друзей, причем содержание общения 
учащихся с возрастом усложняется, а круг общения - рас­
ширяется (Просецкий П.А., Просецкий В.А., 1975, с. 143). 
Однако единым для всех возрастных групп является то,что 
у каждого ребенка одной из самых существенных социаль­
ных потребностей служит потребность найти свое место в 
коллективе сверстников. 
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ÕPETAJATE ÜHISKOND LI K-POLIITILISEST TEGEVUSEST JA 
KVALIFIKATSIOONI TÕSTMISEST VÄNDRA KURTTUMMADE 
KOOLIS ERAKOOLI PERIOODIL 
(1866 - 1919) 
E. V e s к i v ä I i 
* Alates möödunud sajandi 60-ndatest aastatest al­
gas Tsaari-Venemaal, sealhulgas Eesti- ja Liivimaa ku­
bermangus kapitalismi kiire areng. -Seoses sellega tõu­
sis teravamalt päevakorrale rahva haridus- ja kultuu­
ritaseme tõstmise vajadus. Tsaarivalitsus oli nende kü­
simuste vastu vähest huvi ilmutanud, täiesti sisse sead­
mata oli aga anomaalsete laste õpetamise ja kasvatami­
se süsteem. 
Lääne-Euroopa eeskujul hakkasid ka Venemaal era­
isikud humaansetel kaalutlustel organiseerima filant-
roopilist liikumist ühiskonnale väheväärtuslike liik­
mete seisundi kergendamiseks. 
Eestis kuulys sellealane initsiatiiv pastoritele. 
Seletub see asjaoluga, et heategevus liikumise algaas­
tail olid pastorid sageli ainukesed haritud inimesed 
^paikkonnas, nende kaudu käis koolikorraldus ja statisti­
ka. Enamuses saksa rahvusest, püüdsid eesrindlikumad 
neist rakendada siin midagi nende kodumaal tehtust.Tu­
lemused olenesid initsiaatorite võimetest ja võimalus­
test. Sel perioodil ei tõstatanud riik anomaalsete las­
te õpetamise ja kasvatamise küsimust. Kõiki rahvakihte 
haaravasse heategevus liikumisse lülitus ka tsaaripere-
kond, luues niiviisi tõelise abi mulje. 
Esimene Eesti kurtidekool, esimene erikool Eestis 
üldse, kutsutigi ellu Vändra pastori Ernst Sokolowski 
initsiatiivil. Ole sajandi vanuse kooli ajalugu väärib 
teatud isikute ja ajajärkude põhjalikumat tundmaõppi­
mist. "Ajalooliste teenete üle ei otsustata selle jär­
gi, mida ajaloolised tegelased ei andnud, võrreldes tä­
napäeva tingimustega, vaid selle järgi, mis nad andsid 
uut, võrreldes oma eelkäijatega," ütles V. I. Lenin(1, 
lk. 142). Selliselt tuleb käsitleda ka kurtide laste 
esimeste õpetajate tegevust. 
Defektiivsete laste ja noorukitega puutus pastor 
Sokolowski kokku leeri teenistuses ja ka nn. koolide kat­
sumisel. Ta ei võinud leppida olukorraga, et suur hulk 
noori jääb "õnnistamata", jääb ilma sellestki kasinast 
kooliharidusest, mida oli võimalik saada. 
11. detsembril 1866. а. avatud Vändra Kurttummade 
Kool alustas tegevust "1,5 kopikaga, 2 õpetaja ja 10 
lapsega ning kõikumata usu ja usaldusega inimsoo armas­
tuse sisse" (18, lk. 203). Valdamata vabalt eesti keelt, 
tegi Sokolowski palju oma keeleoskuse edendamiseks: ta 
külastas taluperesid, et "eesti keelt õppida ja eest­
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laste elamise ja mõtlemise moega tutvuda" (19, lk. 3). 
Sokolowski tundis ära, kust rahva elu edendamise king 
pigistas, nimelt kooliasjus. 
Sokolowski ametisse astumisel töötas 4, lahkumisel 
11 vallakooli. Tema nõudmisel lahutas konvent köstri-
ameti koolmeistriametist (6, lk. 38). Et sõjaväeteenis­
tusse minevatele noormeestele teenistust kergemaks te­
ha, seadis Sokolowski kihelkonnakooli ametisse alloh­
vitseri vene keeles gümnastikat õpetama. 1887. a. võt­
tis ta poistega, kel väeteenistuses see eksam ees sei­
sis, piiblilood vene keeles läbi (6, lk. 98). Enne Vänd­
rast lahkumist plaanitses ta sinna asutada tütarlaste­
kooli ja kooli nõdrameelsetele. 
Sokolowski suurimaks teeneks oli ühiskondlike jõu­
dude organiseerimine vastavatud kurtidekooli valitse­
miseks ning materiaalseks toetamiseks. Ta pidas väsi­
matuid läbirääkimisi rüütelkondade esindajate ning Lii-
vi- ja Eestimaa sinodiga koolile eestkostja määrami­
seks, õpetuse propageerimiseks ja materiaalse baasi pa­
rendamiseks. 
Tema pealekäimisel võttis Liivimaa sinod 17. au­
gustil 1870 kooli oma hoole alla ning nimetas kolme­
liikmelise kuratooriumi, kuhu ka Sokolowski kuulus (7, 
lk. 19). 
1880. a. oktoobris asutati Sokolowski õhutusel 
Pärnu kurttummade koolitamise selts. Seltsi põhikiri 
kinnitati alles 1882. a. (7, lk. 302). Seltsi nimeks 
sai "Ehvata" (piiblist). 1898. a. võttis keisriproua 
Aleksandra Fjo'dorovna seltsi ja kooli oma kaitse alla, 
nagu oli tehtud ka Venemaa teiste kurtidekooIidega. 
1902. a. laiendati seltsi tegevuse piire üle Põhja-Lii­
vimaa. Kooli majandusliku külje paranemisega tekkis "Eh­
vata" seltsil huvi ka koolitöö sisu vastu. 
Sokolowski kõrval ja aastaid koolitoas ainsa õpe­
tajana tegutses Johannes Eglon. Zimse seminari lõpeta­
mise järel töötas J. Eglon Kanepis õpetajana, kust So­
kolowski ta kurttummadekooli avamisel Vändrasse kutsus 
(15, lk. 3). õpetaja valik osutus heaks - nimelt 33 
aastat töötas J. Eglon kurtide õpetajana, sarnanedes 
E. Sokolowskiga nii töö- kui vaimulaadilt. Nad nägid 
enda ees ühist eesmärki - õpetada kurt laps rääkima, 
kujundada temas kõlblusnormidest arusaamine ja nende 
täitmine, õpetada tööd kui eksisteerimise alust. Kahe 
õpetaja laiahaardeline ühiskondlik tegevus oli nende 
eesmärkide teenistuses. 
J. Egloni 25 tööaasta juubeli puhul kirjutas "Pos­
timees" : "Juubilar on oma truu ametipidamise kõrval 33 
aastat Pärnu Põllumeeste Seltsi esimees olnud, Vändras­
se esimese laulukoori asutanud ja seda kaua aega tüdi­
mata juhatanud, niisama ka esimest mängukoori. Ta on 
Vändras rahvale vaimutoidu muretsemiseks esimest laenu-
raamatukogu pidanud." (17, lk. 2). Hinnatavad on J. Eg­
loni teened õpetajakaadri õpetamisel ja kujundamisel. 
Alles 1876. a., s. o. kümme aastat pärast kooli ava­
mist, asus tööle teine õpetaja. Sestpeale algas uute 
inimeste juurde- ja äravool. Üldjuhul ei saanud keegi 
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tööle asuda ilma seminari eelhariduseta ja spetsiaalse 
koolituseta välismaal. Ka J. Eglon ise oli end täien­
danud 1840. a. asutatud Riia kurttummadekoolis kui ka 
Berliinis ning Frankfurdis Maini ääres (14, lk. 233). 
Sellega enesetäiendamine ei piirdunud. 
Ootamata kusagilt kõrgemalt eeskujusid või juht­
nööre, tegeldi Vändra koolis Õpetuse edasiviimise hu­
vides pingelise enesetäiendamisega. 1890/91. õ.-a. oli 
koolis 3 Õpetajat kolme klassi ja 36 Õpilase jaoks.Keh­
tis kord, et erine ametisse asumist pidi uus õpetaja 1 
aasta koolis praktiseerima, mis seisnes vanemate kol­
leegide tundide jälgimises, kirjanduse lugemises ning 
proovitundide andmises. Praktiseerimine lõppes loengu­
ga kolleegidele, proovitunni andmisega inspektori ja 
kuratooriumi liikmete juuresolekul ning suulise eksa­
mi ga. 
Kuni aastani 1903 Õppis Vändras igal aastal 1 - 2 
õpetajakandidaati. Siis otsustas direktor C. Hörschel-
mann avada seminari (8, lk. 21). Õppeaeg pidi eelnevalt 
kihelkonnakooli lõpetanutel kestma 4 aastat. Katse aga 
ebaõnnestus. 10 vastuvõetud noormeest ei olnud rahul 
kodukorra, toiduga ning keeldusid õppimast. Jäi püsima 
praktikas proovitud moodus. 
1895/96. Õ.-a. alanud enesetäiendamise süsteem pü­
sis väikeste vaheaegadega kuni 1916. aastani. Koolisi­
seselt kujundati välja kindel nädalapäev (laupäev) proo­
vitundide andmiseks, loengute kuulamiseks foneetikast, 
kõneorganite füsioloogiast, kurtide õpetamise ajaloost, 
metoodikast, psühholoogiast. Põhjalikult arutati läbi 
muj alt saadud muljed. 
Hinnatav ongi direktor С. Hörschelmanni tegevus 
Saksamaa, šveitsi, Soome, Riia ja Miitavi kurtidekoo­
lidega kontaktide loomisel ja säilitamisel. Tema direk­
toriks olemise aega langevad osavõtud sisukatest kon­
verentsidest ja õppereisidest. 
1 894. а. viibis direktor Augsburgis kurttummade 
Õpetajate konverentsil, külastas mitmel pool koole ning 
konsulteeris tagasiteel Viini kõrvaarstidega (10, lk. 
14). Saksamaa-kogemustest tehtud järeldused said aas­
tateks töö aluseks: 
1) kurttummadekoolis ei peaks õpilaste arv olema 
üle 80, õppetöö kestuseks on soovitav 8 aastat; 
2) vaimselt alaarenenud kurte tuleb õpetada eri 
osakondades; 
3) ühes klassis ei tohi olla üle 10 lapse; 
4) tuleb tegelda Õpilaste kuulmisjääkide avasta­
misega; 
5) "õpeta näitlikult!" - see on kurtideõpetaja-
te juhtlause. 
Märkimisväärne õppereis toimus 1 903. a. Nimelt vii­
bis 5 õpetajat 2 kuud Saksamaal. Võeti osa Frankfurdis 
toimunud konverentsist, külastati koole, muretseti õp­
pekirjandust. Praktilise töö tarvis saadi eeskuju kä-
sitöötubade tcö korraldamiseks. Dresdeni kurttummade-
koolis vaadati Õpetust pealt 2 nädalat (9, lk. 77). 
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1905. a. toimus Königsbergis suurejooneline kurt­
tummade õpetajate kogunemine. Eestist sõitis sinna 4 
õpetajat ja direktor Körschelmann, kellede reisikulude 
katteks saatis raha keisriproua (8, lk. 19). 
Riia kurttummadekooli juhataja Stüntzi külastas 
Vändra kooli peaaegu igal kevadel. Tema oli peamiseks 
sisulise töö kontrollijaks (11, lk. 13). Oma aruanne­
tes märkis ta alati Vändra kooli lõpetajate head kõne-
o.'-kust, õpetajate tublidust ning koolikorralduse ladu­
sust (6, lk. 38). 
Juba Sokolowski aegadest peale olid levinud õppe­
käigud ja ekskursioonid, et laiendada õpilaste silma­
ringi ning propageerida kooli. Viimast oli vaja sel­
leks, et üldsusele tõestada rahva annetuste sihipärast 
kasutamist - eksisteeris ju kool tänu korjandustele 
ja annetustele. Aastatel 1895 - 1905 toimus 14 pikemat 
reisi (18, lk. 203) . Reisiti läbi kogu Eestimaa. Jõuti 
isegi keisrikojani (1903. a.) (13, lk. 3) ja Krimmi 
(1905. a.) (6, lk. 20). õpilased ja neid saatev õpeta­
ja demonstreerisid oma oskusi kirikutes. Sageli esines 
samas loenguga kurttummusest või lähedasel teemal di­
rektor С. Hörschelmann. 
Pedagoogiline mõte viidi kooliseinte vahelt ava­
likkuse ette ka trükisõna vahendusel. Kui Sokolov.ski 1 
tuli võidelda kooli asutamise ja eksisteerimise eest, 
siis tema järelkäijad süvenesid enam pedagoogilisse 
töösse. Esimeseks avalikuks eestikeelseks tööks tummu­
sest ja kurtusest on J."Egloni pikem artikkel "Tumm" 
!!Eesti Postimehes" 1 878. a. (2). Kirjandusele toetudes 
püüab autor selgitada, kes on tumm, kes kurt, kust tu­
leb kuulmise puudumine, käsitleb kuulmise puudusest tu­
lenevaid vigu, kurtide koolitamist. Sama teemat jätkab 
Eglon 1880. a. ilmunud raamatus "Tumm ja tema koolita­
mine", kuid põhjalikumalt (3). Peale ülalnimetatud vald­
konna võtab autor käsitlemisele kurttumma lapse koduse 
kasvatuse ja kurdi v«aimse arendamise probleemid. 
1 899. a. ilmus kurttummadele mõeldud ajakirja "Kurt­
tummade sõber" esimene number (8, lk. 18). Ajakirja ees­
märk oli juba õppinud kurttummadele lauseid ja sõnu se­
letada, õpetlikke jutte jutustada, anda teateid kooli­
elust ja endiste kasvandike kohta. Ajakirja kirjastati 
"Ehvata" seltsi kulul. 
1903. a. ilmus С. Hörschelmanni sulest raamatuke 
"Vändra kurttummade kooli olu ja elu" (11). Müügist 
saadud sissetulek kasutati kooli käsitööklasside väl­
jaehitamiseks . Raamatus antakse ülevaade Vändra kooli 
ajaloost, Õpetuse sisust aastate kaupa, selgitatakse, 
kelle õpetusi on kool eeskujuks võtnud oma töö korral­
damisel. Kuna kool sai eksisteerida ainult tänu üldsu­
se abile, oli selle raamatu ilmumine nagu tasuks abi 
eest, selgitamaks, et raha ei olnud asjata kulutatud. 
1898. а. avaldas õpetaja V. Univer ulatuslikuma 
artikli "TöntsimeeIsuse põhjustest ja mõned näpunäited 
kehaliku kasvatuse kohta" (23). Tolleaegsetele teadus­
likele seisukohtadele tuginedes annab autor ülevaate 
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defektide äratundmisest, nende kõrvaldamise või varju-
tamise lihtsamatest viisidest, haige või defektse lap­
se kodusest hooldamisest ja kohtlemisest. Samasuguses 
populaarses stiilis on kirjutatud ka artikkel "Loomu­
lik lastekasvatus" (22). Ajal, mil arstiabi oli eest­
lastele raskesti kättesaadav, rahvas religiooni kütkes, 
teenisid seesugused artiklid valgustuslikku eesmärki. 
Kitsamale ringile pühendas V. Univer artikli "Koo­
liõpetaja ja lastekasvataja tuju" (21). Autor oli ar­
vamusel, et hea tuju saavutamiseks peavad kasvatajal 
olema ameti- ja lastearmastus, raamatud ja muusika ning 
selge pilk elu peale vaatamiseks. 
V. Univeri sulest on ilmunud ka luuletusi ja ar­
tikleid eesti keele loomu kohta (20). 
Kokkuvõttes mainigem Eesti esimese erikooli peda­
googide ennastsalgavat ja jätkuvat püüdu tõsta kooli 
mainet, parandada õpetuse ja kasvatuse sisu, seista 
hea oma kasvandike eest ka peale kooli lõpetamist. Tin­
gimustes, kus riik ei olnud huvitatud rahvale hariduse 
andmisest, veel vähem huvituti defektsetest isikutest, 
on hinnatav õpetajate suhteliselt kõrge haridustase, 
püüd oma tööd populariseerida, ammutada jõudu edasipür­
gimiseks ka nendel aegadel, mil rahva annetusi . vajati 
mujal. Sõja ja revolutsioonisündmuste tõttu jäid ära 
pikemad matkad ja õpetajate reisid, kuid raskustele 
vaatamata püsis koolisisene enesetäiendamine ja kaadri 
ettevalmistamine. 1891. a. ilmuma hakanud "Lendleht", 
mida ilmus 21 aasta jooksul 40 tükki, valgustas kooli 
saavutusi ja raskusi järjekindlalt. "Lendleht" oli 
mõeldud lugemiseks laiale avalikkusele. 
E. Sokolowski ja J. Egloni tugevale alusmüürile 
rajatud esimene Eesti kurtidekool Õigustas eksisteeri­
mist 
- erakooliperioodil, s. o. 1866 - 1919 lõpetas 
kooli 262 kasvandikku (8, lk. 18, 20). 
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ОБ ОБЩЕСТВЕННО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
И ПОВЫШЕНИИ КВАЛИФИКАЦИИ УЧИТЕЛЕЙ В 
ПЕРИОД СУЩЕСТВОВАНИЯ ВЯНДРАСКОЙ 
ЧАСТНОЙ ШКОЛЫ ДЛЯ ГЛУХОНЕМЫХ 
Э. Вескивяли 
Р е з ю м е  
В период существования Вяндраской частной школы для 
глухонемых (1866-1919 гг.) ее закончили 262 ученика. В 
течение всего периода учителям и воспитателям приходи­
лось преодолевать экономические трудности. Одновременно 
с их преодолеванием учителя старались повышать 
свою ква­
лификацию с помощью самообразования и учебных путешест­
вий. Необходимо отметить также их активное участие в об­
щественной жизни того периода. Из печати вышли первые 
научные статьи и книжки на эстонском языке, касающиеся 
специальной педагогики. Авторами являлись учителя Вянд­
раской частной школы для глухонемых. Часто демонстриро­
валось обучение глухих в общественных местах.Многие на­
чинания того периода служат примером и в настоящее вре­
мя. 
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